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Introduction 
En 2001, à la fin de mes études de psychologie à l’université, alors que je cherchais du 
travail, j’ai visité un externat pédago-thérapeutique. Je me souviens du premier contact avec 
les enfants dans cette grande salle où, au premier abord, je n’ai pas été frappé tout de suite par 
leurs difficultés. Je n’avais pas beaucoup d’expérience avec les enfants, bien que je fusse papa 
de deux petites filles. Dans cet espace, il y avait plus d’une dizaine d’enfants allant de tous les 
côtés et faisant beaucoup de bruit. J’ai vite réalisé que les garçons étaient plus représentés que 
les filles. Ce n’est que dans un deuxième temps que j’ai perçu des comportements bizarres. 
Certains venaient me dire bonjour de manière intrusive sans tenir compte des distances 
interpersonnelles, pendant que d’autres tournaient en rond. Il y en avait qui jouaient ensemble 
pendant que d’autres étaient seuls à aligner des voitures. Certains se laissaient approcher 
tandis que d’autres refusaient le contact. Il y en avait qui communiquaient avec facilité, 
d’autres me disaient des choses incompréhensibles et d’autres encore ne parlaient pas. Les uns 
pouvaient me regarder dans les yeux tandis que pour d’autres c’était impossible. Il y avait des 
cris, des crises, parfois des violences physiques entre eux.  
J’ai été séduit par ces enfants mystérieux auxquels on s’attache rapidement. Cela fait 
maintenant 12 ans que je travaille dans cette institution. J’ai été engagé en tant qu’éducateur 
mais rapidement j’ai travaillé dans la classe avec les élèves de 4 à 6 ans. 
Ces observations décrites plus haut sont toujours actuelles aujourd’hui mais elles 
pourraient être encore plus détaillées. De quoi souffrent-ils ? Dans une brochure présentant 
l’institution, il est indiqué que les enfants accueillis présentent des troubles du comportement 
et de la communication et qu’ils ont, pour la plupart, rencontré des échecs lors de leur 
socialisation dans des jardins d’enfants ou à l’école publique. Le site Internet de l’institution 
indique que ces enfants présentent des difficultés dans leur développement, souffrent de 
troubles de la personnalité et présentent une grande vulnérabilité dans leur relation aux autres. 
Actuellement nous entendons beaucoup de termes différents pour qualifier ces comportements 
comme l’autisme, les troubles envahissants du développement (TED), les troubles du spectre 
autistique (TSA), psychose infantile, dysharmonie évolutive, etc. Mais qu’en est-il au juste ? 
Pourquoi tant de terminologies ? Que recouvrent-elles ? En tant que professionnel, j’ai trouvé 
important pour ma recherche de développer ces questions plus théoriques. 
En tant qu’enseignant spécialisé, mon rôle est d’enseigner aux enfants les différentes 
matières scolaires (lecture, écriture et mathématiques) et les comportements attendus d’un 
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élève dans une classe (le métier d’élève) car, dans la mesure du possible, notre finalité reste 
l’intégration à l’école publique. L’exclusion des classes ordinaires, outre les retards 
intellectuels, est souvent due au fait que l’enfant n’arrive pas à respecter les règles de la 
classe, à interagir adéquatement avec autrui et à fonctionner de manière autonome. J’ai 
remarqué que même en enseignant dans un groupe à petit effectif (huit élèves) avec deux 
collègues, nous sommes souvent face à des limites, des incompréhensions et j’ai voulu 
orienter ma recherche pour répondre à des questions concrètes au niveau de notre intervention 
afin d’aider les enfants à mieux fonctionner dans le contexte classe. 
Pour la plupart des enfants cette posture d’élève ne fait pas l’objet d’un apprentissage 
structuré. L’enfant qui entre à l’école doit au début apprendre les nouvelles règles de 
l’environnement classe et son fonctionnement. Les enfants ne sont pas tous égaux quant à 
l’adaptation dans de nouveaux lieux et il leur faut du temps pour devenir un élève. Par 
l’observation, l’imitation, l’expérience et le cadre que met l’enseignant, certains acquièrent les 
habiletés de base nécessaires pour s’entendre avec les autres, se faire des amis et interagir 
correctement dans ce nouveau contexte social scolaire. Par contre d’autres, et la plupart des 
enfants autistes, éprouvent de grandes difficultés à se comporter de manière appropriée dans 
les situations sociales. Ils ont des difficultés au niveau des habiletés sociales qui sont 
étroitement liées à celles du métier d’élève.  
  Dans notre fonctionnement classe nous proposons aux enfants en début de matinée un 
temps d’accueil tous ensemble avec des activités ritualisées. Ce sont des moments riches en 
interactions sociales où la gestion de la dynamique de groupe est souvent complexe. J’ai 
trouvé intéressant de me focaliser sur ces moments. Cette recherche traite donc des habiletés 
sociales et d’une intervention lors de trois activités en classe chez six enfants de 4 à 6 ans 
ayant principalement des difficultés relationnelles et communicationnelles. 
Dans une première partie, j’apporterai des éclairages théoriques, d’une part sur l’autisme 
en développant des aspects historiques, nosographiques, cliniques et étiologiques, et d’autre 
part, sur les notions d’habiletés sociales et d’interactions sociales. Je parlerai des particularités 
des habiletés sociales chez les enfants ayant un trouble du spectre autistique (TSA), 
démontrerai l’importance de les enseigner et énumérerai différentes interventions axées sur 
les habiletés sociales. Dans la partie empirique je commencerai par expliquer mon contexte 
institutionnel, décrire les enfants et l’intervention. J’amènerai ensuite mes questionnements et 
décrirai ma démarche et les instruments de mesure utilisés. Finalement j’analyserai les 
résultats et apporterai une conclusion. 
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1. Partie théorique : L’autisme 
1.1. L’autisme dans l’histoire  
L’évolution dans l’histoire des idées en psychiatrie et des concepts nosologiques, ainsi 
que les nombreuses pathologies dites « frontières » montrent que l’autisme est une entité 
complexe à cerner. Vesperini, Serret et Askenazy (2010) font ressortir trois grandes périodes 
dans l’histoire :  
Au début était la période « aliéniste » dans laquelle il n’y avait pas de place pour la 
maladie mentale de l’enfant. Il aura fallu attendre le vingtième siècle pour que les 
cliniciens caractérisent les symptômes cardinaux du trouble autistique, formulent les 
premières hypothèses psychodynamiques, avant que n’arrive plus récemment la période 
dite « scientifique » de l’autisme (p.11). 
1.1.1. Avant le 20ème siècle  
Est-ce que l’autisme est un trouble de notre époque ou a-t-il toujours existé ? Déjà au 
13ème siècle Frith (2010) relate la légende du frère Jupinère qui avait des comportements 
bizarres (couper le pied d’un porc pour le porter à un malade). Ce qui altérait passablement 
ses relations sociales. L’auteure dit :  
[Jupinère,] malgré sa maîtrise du langage, fait montre d’une compréhension 
parfaitement littérale des choses […]. [Dans ses actes, il n’était pas] sensible aux 
pensées ou aux sentiments d’autrui […]. Jupinère ne comprend pas que les autres 
puissent désapprouver sa façon d’agir. Ne pas se soucier des opinions d’autrui sur les 
choses et les événements de la vie est un signe majeur d’ « isolement autistique » […]. 
[Il avait une] incapacité à juger les conséquences de ses actes pour autrui (p. 45).  
C’est autour du 19ème siècle qu’on trouve des observations cliniques décrivant de manière 
plus systématique les comportements des patients. Mais à cette époque, « les enfants autistes 
étaient très probablement confondus avec d’autres troubles du développement dans le champ 
de l’arriération et de l’idiotie » (Georgieff, 2008, p.12). De plus, « on ne faisait pas de 
différence entre les différents types d’anomalies du développement précoce, et il n’y avait pas 
de place pour la maladie mentale de l’enfant » (Vesperini & al., 2010, p.13).  
En 1801, le médecin Jean Itard, de l’Institution des sourds et muets de Paris, a fait une 
description clinique du jeune Victor, appelé aussi l’enfant de l’Aveyron ou enfant sauvage, 
découvert dans une forêt. Vesperini et al. (2010), citant Itard (1801), (1806), décrivent les 
observations du médecin :  
 Joël Delavaux 06/2015 8 /197 
 
Victor n’avait pas de langage, se balançait sans relâche, et se déplaçait à quatre pattes. Il 
se montrait indifférent à tout, ne témoignant pas d’affection à ceux qui s’occupaient de 
lui. Il n’acceptait aucun changement et se souvenait avec précision de la place 
respective des objets meublant sa chambre. Sans réaction au bruit d’un pistolet, il 
pouvait en revanche se retourner au craquement d’une noisette (p.13).  
Victor est différent de Jupinère mais le point commun des deux est la difficulté qu’ils ont à 
être dans une communication sociale. Ni l’un ni l’autre n’a les codes sociaux attendus. 
1.1.2. Début du 20ème siècle  
C’est en 1911 que le psychiatre suisse Eugen Bleuer (1857-1935) utilise le terme 
« autismus » dans son ouvrage traduit en français « La démence précoce ou le groupe des 
schizophrénies ». Pour ce médecin, selon Bloch et al. (1991), ce terme désigne « chez les 
malades adultes schizophrènes la perte du contact avec la réalité, entraînant comme 
conséquence une grande difficulté à communiquer avec autrui, la vie intérieure acquérant une 
prédominance morbide aux dépens du rapport avec la réalité » (p.86). 
En 1930, Mélanie Klein (1967) publie un article où elle fait une analyse psychanalytique 
de la situation de Dick (4 ans), classe sa maladie sous « l’étiquette de la schizophrénie » 
(p.276) et décrit des symptômes qui seront ensuite identifiés comme de l’autisme. Elle évoque 
notamment une « pauvreté du vocabulaire et des acquisitions intellectuelles […]. Son 
adaptation à la réalité et ses rapports affectifs avec son entourage étaient presque inexistants 
[…]. [Il] était indifférent à la présence ou à l’absence de sa mère […]. Il ne s’intéressait à 
rien, ne jouait pas et n’avait aucun contact avec les personnes de son entourage […]. Sa mère 
percevait parfois chez lui une attitude parfaitement négative […où] il faisait juste le contraire 
de ce qu’on attendait de lui […]. Il disait [ses] mots correctement, mais continuait à les 
répéter sans cesse de manière mécanique qui finissait par lasser et exaspérer tout le monde 
[…]. Quand il se faisait mal, il montrait une grande insensibilité à la douleur et n’éprouvait 
pas du tout le désir, pourtant universel chez les petits enfants, de se faire consoler et cajoler 
[…]. L’expression de ses yeux et de sa figure était fixe, lointaine et indifférente (p.265 à 267).  
C’est dans les années quarante, pratiquement au même moment, dans deux endroits 
éloignés du monde (Baltimore et Vienne), et sans se connaître, que « Léo Kanner (1943) et 
Hans Asperger (1944) donnaient les premières descriptions de ce qu’on appelle aujourd’hui 
l’autisme infantile et le syndrome d’Asperger » (Vesperini & al., 2010, p.13). Ils utilisèrent 
les deux le terme « autisme », probablement emprunté à Bleuer. 
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1.1.3. Léo Kanner (1943) 
C’est en 1943 que le psychiatre Léo Kanner décrit un syndrome qu’on peut répartir en 
trois symptômes, à partir de onze cas d’enfants (neuf garçons et deux filles).  
L’isolement autistique ou aloneness (solitude extrême) est décrit comme « l’incapacité de 
l’enfant à établir des relations normales avec les personnes et à réagir normalement aux 
situations depuis le début de sa vie » (Frith, 2010, p.22 citant Kanner, 1943). Pour l’auteur, 
« l'autisme est là « d'emblée », contrairement à la schizophrénie [et dans sa description] tente 
donc de distinguer l'autisme infantile précoce de la schizophrénie infantile [qui à l’époque 
était encore peu distincte] » (Léo Kanner, s.d.).  
Le désir d’immuabilité ou sameness (maintien de la permanence) qu’il exprime en disant : 
« le comportement de l’enfant est régi par un désir anxieux, obsessionnel, d’assurer 
l’immuabilité des choses » (Frith, 2010, p.23 citant Kanner, 1943). Selon Georgieff (2008), 
« l’enfant souffre de tout changement, de toute transformation de son environnement, le plus 
proche (vêtement) comme le plus large (voyages), qu’il s’agisse de l’environnement physique 
(objets) ou humain » (p.17).  
Des centres d’intérêt et des comportements spontanés restreints et stéréotypés qu’il relate 
en disant : « les bruits et les gestes de l’enfant, ainsi que toutes ses activités, sont aussi 
inlassablement répétitifs que ses paroles. Les activités spontanées sont extrêmement peu 
variées » (Frith, 2010, p.23 citant Kanner, 1943). 
Enfin, il décrit des aptitudes en disant : « L’ahurissant vocabulaire des enfants qui parlent, 
leur incroyable capacité à se rappeler des événements remontant à plusieurs années, leur 
phénoménale aptitude à apprendre par cœur des poèmes et des noms, et la précision avec 
laquelle ils se souviennent de structures et de séquences complexes, témoignent de leur bonne 
intelligence » (Frith, 2010, p.23 citant Kanner, 1943). 
Face à l’origine des troubles, « Kanner, après avoir proposé auparavant une hypothèse 
environnementale » (Georgieff, 2008, p.28), proposera une étiologie biologique en disant : 
« Il nous faut donc supposer que ces enfants sont venus au monde avec une incapacité 
biologique innée à développer les contacts affectifs usuels avec autrui, tout comme d’autres 
enfants viennent au monde avec d’autres handicaps physiques ou intellectuels innés » (Frith, 
2010, p.23 citant Kanner, 1943). 
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1.1.4. Hans Asperger (1944)  
« La publication d’Hans Asperger, psychiatre autrichien exerçant à Vienne, datée de 1944 
et en langue allemande, a été redécouverte et diffusée internationalement récemment par L.Wing 
en 1981 » (Georgieff, 2008, p. 27).  
Selon Georgieff (2008), « les descriptions d’Asperger et Kanner se rejoignent de manière 
frappante sur tous les principaux éléments cliniques du syndrome autistique. [Néanmoins, les 
observations d’Asperger font ressortir des distinctions telles que des enfants] « au niveau de 
développement intellectuel normal, voire supérieur dont le langage s’est développé 
normalement […]. Certains ont connu même un développement précoce du langage, facile et 
élaboré, notamment du point de vue syntaxique […]. Ils présentent également une maladresse 
motrice qui gène les activités sportives […]. Ils sont globalement aptes à entrer en relation 
avec autrui et à prendre autrui en compte, mais la manière dont ils le font, profondément 
maladroite et originale, crée une bizarrerie caractéristique » (p.27-28). Ces différences 
donneront dans le DSM-IV l’autisme infantile (Kanner) et le syndrome d’Asperger ou 
« autisme de haut niveau ». Actuellement (DSM-5) ces deux catégories n’en font plus qu’une 
mais cette unité reste sujette à controverse. A l’époque, sur l’origine des troubles, Asperger 
évoquera une hypothèse étiologique organiciste. 
1.1.5. Fin du  20ème à notre époque 
Vesperini et al., (2010) font ressortir que « cette similitude clinique puis sémantique 
(autisme et schizophrénie), associée à l’essor contemporain des théories psychanalytiques, 
explique que l’autisme et les troubles apparentés appartenaient au cadre des psychoses 
infantiles [jusque dans les années 80]. Puis vint l’époque dite « biologique » de l’autisme, 
parallèlement à la mondialisation de la recherche scientifique, au besoin de classification et à 
l’apport de nouveaux modèles » (p.13-14). 
C’est dans les années 80 qu’apparaît dans le Diagnostic and Statistical Manual (DSM) de 
l’American Psychiatric Association (APA) le terme « Trouble Envahissant du 
Développement » (TED). Selon Vesperini et al., (2010), « un débat international sur la nature 
de l’autisme s’est ouvert, donnant corps aux hypothèses sur les relations entre troubles du 
comportement et troubles du développement cérébral » (p.14). 
Actuellement, l’on parle de « Trouble du Spectre Autistique » (TSA) et différentes 
catégories comme l’autisme infantile et le syndrome d’Asperger se retrouvent indifférenciées 
dans un même spectre. Mais qu’en est-il exactement de ces classifications ? 
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1.2. Les nosographies  
1.2.1. Les différents systèmes de classification  
Actuellement nous disposons de plusieurs manuels nosographiques dont les buts sont de 
décrire et de classifier les diverses maladies. Les classifications ne sont pas statiques mais 
elles évoluent en fonction de courants théoriques, de l’avancée de la recherche, de la statistique, etc.  
Le manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM) de conception nord 
américaine est créé par l’Association américaine de psychiatrie (APA). Durant ma recherche 
il est passé de l’édition IV (DSM-IV-TR) à la 5 (DSM-5). Le DSM-IV-TR (APA, 2003) reste 
une approche descriptive, et l'étiologie des pathologies n'y est plus du tout envisagée. En effet, 
lors de sa première publication en 1952 et sa deuxième en 1968, ce manuel était très 
fortement influencé par la psychopathologie psychanalytique en suivant la structuration entre 
deux formes majeures de troubles psychiques, les psychoses et les névroses. Le DSM-IV-TR 
est une classification catégorielle qui répartit les troubles mentaux en types fondés sur des 
groupes de critères bien définis. Dans ce manuel, l’autisme se trouve dans les « troubles 
habituellement diagnostiqués pendant la première enfance, la deuxième enfance ou 
l’adolescence ». Dans cette catégorie se trouve le groupe des « Troubles envahissants du 
développement » (TED)  qui contient cinq sous-groupes.  
Très proche, la classification internationale des maladies (CIM) créée par l’Organisation 
Mondiale de la Santé (OMS), en est à sa 10ème révision (CIM-10). Une 11ème révision est 
prévue pour 2015. Dans la CIM-10 (OMS, 2000), l’autisme se trouve dans les  « troubles du 
développement psychologique », dans la catégorie des TED  qui contient huit sous-groupes.   
La classification française des troubles mentaux de l’enfant et de l’adolescent (CFTMEA) 
est un système de classification établi sous la direction du professeur Roger Misès qui en est à 
sa 5ème révision (CFTMEA-R-2012). Elle est d’obédience psychanalytique et souligne les 
processus psychopathologiques sous-jacents. Dans la CFTMEA l’autisme a été longtemps 
classé parmi les psychoses. Dans la 5ème révision, la catégorie 1 « Autisme et psychoses 
précoces » devient « Troubles envahissants du développement (TED), schizophrénies, 
troubles psychotiques de l’enfance et de l’adolescence » et contient huit sous-catégories. 
Selon Misès (2012) : « Il s’agit d’un changement d’ordre terminologique. Le terme «  psychose  »  
appliqué aux jeunes enfants est pour beaucoup chargé d’une telle connotation stigmatisante 
qu’il nous est apparu préférable de l’écarter de la nomenclature consacrée aux TED et à 
l’autisme » (p.13). 
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1.2.2. Synthèse des différentes classifications  
Dans la littérature, on trouve plusieurs termes pour parler d’autisme. Schopler, E., 
Reichler, R-J., Lansing, M. (2002), citant Laufer et Gair (1969) recensent plus de 20 
appellations qui lui sont attribuées. Ci-dessous je présente un tableau synthétique des trois 
classifications et de leurs terminologies concernant les TED. J’ai pris la CIM-10 comme 
référence.   
Tableau 1 : Tableau synthétique des TED selon les trois classifications (CIM-10, DSM-
IV- R, CFTMEA-R-2012) 
 CIM-10 DSM-IV- R CFTMEA-R-2012 
F84.0 Autisme infantile 
  
Trouble autistique, autisme 
typique 
Autisme infantile précoce -
type Kanner 
F84.1 Autisme atypique Trouble envahissant du 
développement non 
spécifié 






 Autisme ou TED avec retard 
mental précoce 
F84.2 Syndrome de Rett Syndrome de Rett Troubles désintégratifs de 
l’enfance 
F84.3 Autre trouble 
désintégratif de 
l’enfance 
Trouble désintégratif de 
l’enfance 
Troubles désintégratifs de 
l’enfance 
F84.4 Hyperactivité 
associée à un retard 




F84.5 Le syndrome 
d’Asperger 
Le syndrome d’Asperger Le syndrome d’Asperger 




 Autres troubles envahissants 
du développement 
Dysharmonies multiples et 
complexes du développement, 
dysharmonies psychotiques 
F84.9 Trouble envahissant 
du développement, 
sans précision 
Troubles envahissants du 
développement non 
spécifiés 
Troubles envahissants du 
développement non spécifiés 
Les buts du DSM-IV-TR et de la CIM-10 sont de fournir un guide de comportements 
observables, utile aux cliniciens, de faciliter la recherche et d’améliorer la communication 
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entre chercheurs et cliniciens en constituant des groupes de patients analogues, « ce qui ne 
veut pas dire homogène comme on le croit trop souvent » (Golse & Delion, 2005, p.20). Les 
deux classifications internationales « présentent une concordance forte malgré quelques 
différences de formulation [et la CFTMEA-R-2012 s’en est] rapprochée, tout en préservant 
les apports de la réflexion psychopathologique d’obédience psychanalytique (Vesperini, 
Serret  & Askenazy, 2010, p.14). « [La CFTMEA] a sans doute une ambition plus structurale 
[repérer des organisations pathologiques] que symptomatique [mettre l’accent sur des traits 
particuliers] qui la distingue des deux autres classifications […]. Son utilisation ne s’est pas 
généralisée sur un plan international et […] elle ne parvient finalement qu’à délimiter des 
groupes de patients en réalité assez hétérogènes (Golse & Delion, 2005, p.21). 
1.2.3. Le DSM-5  
Depuis 1999, l’APA en coordination avec l’OMS et d’autres instances ont évalué les 
forces et les faiblesses du DSM et, en mettant en place des groupes de travail et en prenant en 
compte les nouvelles recherches, ils ont abouti en 2013 à la publication du DSM-5. Dans cette 
version (APA, 2013) apparaît la notion de trouble du spectre autistique. Il est classé dans les 
troubles neuro-développementaux qui contiennent sept rubriques (déficiences intellectuelles, 
les troubles de la communication, le spectre autistique, le trouble du déficit de l’attention et de 
l’hyperactivité, trouble des apprentissages spécifiques, les troubles moteurs et autres troubles 
neuro-développementaux). Comparé au DSM-IV-TR, le DSM-5 retient, pour l’autisme, deux 
critères de diagnostic : celui des troubles de la communication sociale et des interactions 
sociales, et celui des caractères restreints, répétitifs et stéréotypés des comportements, des 
intérêts et des activités. De plus, pour ces domaines, le clinicien devra noter la sévérité des 
symptômes cliniques entre trois niveaux (sévère, moyen ou modéré).  
Avec la terminologie « spectre autistique », il y a un passage d’un système catégoriel à un 
système dimensionnel avec un continuum pour rendre compte de la diversité des cas et de leur 
gradation. Selon Mineau et al. (2013),  « il existe cependant un consensus quant à la présence 
d’un sous-groupe plus restreint comprenant uniquement l’autisme, le syndrome d’Asperger et 
le TEDNS. [Ces trois catégories dans le DSM-5] sont regroupées dans une seule catégorie 
diagnostique : les troubles du spectre autistique » (p.21). Néanmoins, les recherches qui 
postulent un continuum entre les différentes sous-catégorisations des TED ne font pas 
l’unanimité dans le monde scientifique. En effet, « de nombreux travaux scientifiques et livres 
sont consacrés au syndrome d'Asperger et contribuent à en faire une entité clinique 
spécifique » (Georgieff, 2008, p. 28). De plus, ce continuum supposerait que le mécanisme 
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psychopathologique sous-jacent serait le même, entre les formes les plus caractéristiques et 
les plus graves et les formes les plus légères d’autisme, dont des formes caractérisées par 
l’existence de « traits » autistiques légers sans syndrome autistique. Enfin, Ansermet et 
Giacobino (2012) font ressortir une contradiction : « d’un côté, on regroupe des signes de 
moins en moins spécifiques dans le syndrome toujours plus large qui constituent le très 
inclusif « spectre autistique » ; de l’autre, on analyse des mécanismes génétiques de plus en 
plus subtils et spécifiques, avec l’espoir d’identifier des variations dans des portions d’ADN -
fixes ou variables - susceptibles d’être responsables des troubles étudiés » (p.19). Quoiqu’il 
en soit, je pense qu’il faut utiliser ces terminologies avec prudence et en tant que 
professionnel il est important de voir avant tout un sujet plutôt qu’un TED ou un TSA. Qu’on 
parle de l’un ou de l’autre, la description des aspects cliniques reste pareille.   
1.3. Les aspects cliniques  
Selon Yvon et al. (2014), « les personnes autistes se distinguent par le fait qu’elles sont 
éloignées de la norme dans trois domaines : les interactions sociales, la communication et 
leurs intérêts et activités préférés » (p.3). Il faut souligner que « les symptômes autistiques 
sont représentés par des comportements particuliers dans les trois domaines de 
développement et non à l’absence totale de compétence dans ces domaines » (Vesperini, 
Serret  & Askenazy, 2010, p.16). Enfin, pour la description clinique je me limiterai aux trois 
catégories des TED qui forment le spectre autistique. Cette terminologie signifie qu’au sein de 
cette population il y a une grande hétérogénéité au niveau des symptômes. On parle souvent 
d’autiste de haut ou de bas niveau en fonction des tests qu’on leur fait passer. Pour favoriser 
la compréhension je décrirai séparément le domaine de la communication et celui des 
interactions sociales.  
1.3.1. L’autisme infantile  
C’est le prototype des TED avec une perturbation caractéristique du fonctionnement dans 
les interactions sociales, la communication et le comportement (au caractère restreint et 
répétitif). Les manifestations du trouble varient largement selon le stade de développement et 
l’âge chronologique du sujet. Le trouble débute « avant l’âge de trois ans » (OMS, 2000).  
1.3.1.1. Communication et langage 
Bien que la structure du langage et la fonction de communication soient intimement liées, 
je différencierai les deux pour l’exposé.  
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A) Développement du langage 
Il existe un retard de langage qui constitue le premier signe d’appel et motif d’inquiétude 
des parents. Au niveau du langage oral, l’enfant ayant un autisme infantile suit généralement 
les étapes suivantes :  
Le mutisme (aucun langage), l’écholalie immédiate (la répétition immédiate de mots ou 
d’énoncés entendus), l’écholalie différée (la répétition avec délai de mots ou d’énoncés 
entendus), le langage stéréotypé (l’utilisation fortement répétitive de phrases ou 
d’énoncés avec des schémas d’intonation réguliers) et le langage productif 
hypergrammatical (le fait de produire son propre langage de façon très formelle et en 
respectant scrupuleusement les règles) avec répétitivité thématique (Mineau & al., 2013, p. 23).  
Georgieff (2008) rajoute que « la structure du langage et son contenu sont le plus souvent 
appauvris, parfois désorganisés […]. Le « je », indice de l’identification du « moi » dans 
l’acte d’énonciation […] est longtemps absent et souvent confondu avec le « tu » ou le « il » 
qui marque en revanche la place d’autrui. Le discours est concret, pauvre en métaphores et en 
expressions symboliques » (p.15). Les stéréotypies verbales sont le plus souvent hors contexte 
et les discours répétitifs peuvent être sous forme de questions incessantes dont l’enfant 
connaît la réponse. De plus, « il peut exister des anomalies de rythme, d’intonation, et de 
volume du discours » (Vesperini & al., 2010, p.18). Enfin, la compréhension du langage est 
souvent tardive et l’enfant peut être incapable de comprendre des questions ou des directives 
simples. Le langage n’est pas utilisé dans sa fonction de communication avec autrui. 
L’évolution des capacités du langage oral est variable d’un enfant à l’autre. Pour 
« l’enfant autiste de haut niveau, l’acquisition du langage se fait souvent de manière 
particulière. De quasi mutique - c’est-à-dire sans langage entre 18 et 36 ou 48 mois - l’enfant 
peut développer rapidement son langage en brûlant les étapes développementales classiques. 
[…]. Ces différentes étapes se déroulent de manière accélérée entre 3 et 6 ans chez les enfants 
autistes sans déficience intellectuelle, et de manière plus lente et incomplète chez les enfants 
autistes de bas niveau » (Mineau & al., 2013, p. 23). 
B) Le langage pragmatique 
Bien qu’acquis, le langage ne sert pas forcément à engager ou maintenir un échange 
réciproque. Certains enfants ne parlent que pour communiquer sur leurs besoins ou pour 
évoquer leurs centres d’intérêt. Selon la Haute Autorité de Santé (2010) : « Classiquement, il 
est admis que 50% des enfants avec autisme  ne développent pas un langage fonctionnel, et 
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que si ces enfants n’ont pas réussi à développer un langage fonctionnel à l’âge de 5 ans, la 
probabilité qu’ils le fassent après s’amenuise avec le temps » (p.64). C’est la dimension 
pragmatique du langage qui est l’anomalie la plus constante et caractéristique tant dans sa 
dimension verbale que non-verbale. Selon Georgieff (2008) :  
La communication sous tous ses aspects est affectée autant du point de vue de 
l’expression, des signaux adressés à autrui, que de leur réception et des réponses 
adressées aux signaux d’autrui ; du point de vue de l’appel fait à l’autre autant que de la 
sensibilité aux manifestations de l’autre. La propriété fondamentale à l’origine de la 
réciprocité sociale ou interpersonnelle est donc ici altérée (p.14).  
De plus, « l’expression et la compréhension de l’humour, qui reposent sur un accès inné et 
immédiat aux états mentaux implicites d’autrui et sur une aptitude à s’identifier à lui, sont 
absents ou atypiques » (Georgieff, 2008, p.15).  
1.3.1.2. Interactions sociales  
Il y a pour l’enfant autiste des « difficultés dans l’utilisation des moyens habituels de 
régulation pour être dans l’interaction sociale » (Vesperini & al., 2010, p.19). A des degrés 
différents, ce qui frappe chez l’enfant autiste c’est « l’indifférence à la présence d’autrui, qu’il 
ne semble pas percevoir, ou auquel il ne semble pas porter d’intérêt ou d’attention [voire] 
semble traiter les personnes comme des objets inanimés » (Georgieff, 2008, p.14).  
A) Le regard   
« La fixation du regard et l’intérêt pour les visages sont normalement présents dès la 
naissance puis s’enrichissent au cours du développement. [Chez l’enfant autiste], la 
communication visuelle est altérée » (Vesperini & al., 2010, p.19). Elle se manifeste par 
l’évitement du regard, un regard furtif ou qui donne la sensation qu’il nous traverse. 
B) Les expressions faciales  
Petit, « il peut exister des anomalies du sourire-réponse (normalement présent entre 2 et 3 
mois) ou du sourire sélectif entre 3 et 6 mois » (Vesperini & al., 2010, p.19). Plus tard, il 
existe des anomalies au niveau des mimiques faciales comme le sourire qui n’est pas utilisé à 
bon escient ou pour entrer en contact avec quelqu’un. « Les expressions faciales sont 
fréquemment inappropriées soit en étant insuffisantes ou exagérées (Vesperini & al., 2010, p.19). 
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C) L’attitude corporel et la gestualité  
Il y a une absence ou une pauvreté d’attitudes gestuelles et comportementales envers 
l’autre. « L’enfant ne manifeste pas son désir d’être pris dans les bras en tendant les bras vers 
l’adulte » (Vesperini & al., 2010, p.20). L’enfant peut utiliser la main de l’adulte, tel un objet, 
pour faire une action à sa place sans tenter de communiquer avec lui. Ce langage est plutôt 
pauvre et rarement utilisé dans un but social chez l’enfant. Les distances interpersonnelles ne 
sont pas toujours bien régulées en se trouvant soit trop loin, soit trop proche d’autrui.  
D) Les relations sociales avec ses pairs  
En fonction des témoignages parentaux et des descriptions de cliniciens, il est souvent 
relaté des anomalies précoces comme un « bébé trop sage que l’on retrouve éveillé dans son 
lit sans pleurer, [un enfant qui n’aime pas] être pris dans les bras [et qui] ne demande pas à 
être porté, un enfant [qui se] montre difficilement consolable [et qui] ne répond pas à l’appel 
de son prénom » (Vesperini & al., 2010, p.20). L’enfant ne cherche pas à montrer, à apporter 
ou à pointer à autrui des objets qui l’intéressent. C’est le phénomène de l’attention conjointe, 
qui est la capacité de l’enfant d’attirer l’attention d’autrui sur un objet commun, qui pose 
problème.   
Aux étapes de socialisation comme la crèche, il peut montrer des angoisses de séparation 
importantes ou ne manifester aucune émotion particulière face au départ de sa mère. Dans ces 
lieux, il est le plus souvent indifférent aux autres préférant être en lien avec des objets souvent 
mécaniques. Il est souvent intolérant à la frustration, piquant de grandes crises quand l’adulte 
ne va pas dans son sens. Dans un grand groupe il peut montrer de l’inquiétude. Dans 
l’interaction avec ses pairs l’enfant peut manifester des comportements agressifs envers qui 
s’approche trop près de son espace personnel, voire des comportements auto-agressifs. Selon 
Vesperini et al. (2010), « les difficultés de comportement sont la conséquence des difficultés 
de socialisation et de compréhension des situations sociales » (p.20).  
Willis (2009) parlent de trois types de problèmes sociaux chez l’enfant autiste tels que 
« l’évitement social, l’indifférence sociale et la maladresse sociale » (p.153-154). « Avec 
l’avancée de l’âge, l’intérêt pour les autres peut se développer, [mais il privilégie] la relation 
duelle à celle du groupe [et] la participation aux sports collectifs peut être évitée, ou alors 
particulière (enfant qui ne passe jamais la balle) » (Vesperini & al., 2010, p.21).  
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E) La réciprocité socio-émotionnelle  
Selon Vesperini et al. (2010), « les moments de peur à l’approche d’une personne 
inconnue, fréquents à partir de l’âge de huit mois et appelés « la peur de l’étranger », peuvent 
être absents dans l’autisme » (p.21). L’enfant autiste utilise peu la sécurité parentale et il n’est 
pas rare qu’il s’éloigne loin sans se rendre compte de la distance. Pour Georgieff (2008), « la 
réciprocité sociale est altérée. Ceci s’exprime dans la communication émotionnelle, par les 
anomalies des comportements témoignant du besoin de consolation autant que de la 
sollicitude ou de l’empathie pour la vie émotionnelle d’autrui » (p.14-15). Souvent leurs 
émotions sont peu différenciées et la peur, la colère peu exprimées. De même, « l’expression 
émotionnelle dans la prosodie est altérée [et] l’intonation est aplanie et répétitive, sans 
musicalité ou étrange, donnant à la parole un aspect mécanique, robotique » (Georgieff, 2008, p.16).  
1.3.1.3. Caractère restreint,  répétitif et stéréotypé des comportements, des intérêts et 
des activités 
Pour illustrer cette symptomatologie je me suis inspiré du livre de Judy et Sean Barron 
(1993) qui est un témoignage poignant d’une mère et de son enfant autiste.  
A) Centres d’intérêts stéréotypés  
Dans son témoignage Sean Barron parle de ses centres d’intérêts : « J’adorais jeter des 
crayons dans le convecteur. J’étais fasciné par les trous qu’il y avait dedans, ainsi que par 
l’obscurité qui régnait à l’intérieur des trous eux-mêmes […]. J’y introduisais un crayon et 
j’écoutais le bruit qu’il faisait en arrivant en bas […]. Je voulais à tout prix savoir où 
aboutissait ce trou, quelle était la longueur du conduit et ce qu’il y avait au bout, mais j’avais 
peur de ne jamais y arriver. [Quand ma mère me disait] : « Ne jette pas tes crayons dans le 
convecteur ! » […]. Je ne comprenais pas ce qu’elle disait, parce que mon désir de faire 
certaines choses me rendait sourd à ses paroles. Je n’imaginais pas les conséquences de mes 
actes, je ne m’en souciais aucunement » (p.28 et 35).  
B) Habitudes ou rituels spécifiques  
Dans ses habitudes répétitives Sean Barron se trouvait en sécurité. « Toute répétition 
m’enchantait. Chaque fois que j’allumais une lumière, je savais ce qui allait se produire […]. 
J’en éprouvais un merveilleux sentiment de sécurité parce que c’était chaque fois pareil [...]. 
Même si je le savais d’avance, je prenais un immense plaisir à cet exercice. C’était 
immuable » (p.34).  
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C) Maniérismes moteurs stéréotypés  
Dans son témoignage Sean Barron (1993) parle de son éprouvé corporel : « Devenu un 
peu plus grand, j’avais horreur de marcher pieds nus dans la maison. J’éprouvais une 
sensation atroce et bizarre à me tenir debout, sans souliers, car j’avais les pieds extrêmement 
sensibles […]. La piscine me terrorisait. Même si j’avais pied, je me disais que je risquais 
d’être aspiré par les profondeurs, d’une minute à l’autre. Je n’avais aucun sens de la 
permanence des choses » (p.28 et 99).  
D) Préoccupation par certaines parties d’un objet  
Sean Barron témoigne d’une préoccupation pour un tapis : « Le contact avec quelque 
chose qui n’était pas parfaitement lisse me contrariait. J’avais le besoin de toucher tout ce qui 
n’avait pas un aspect homogène. Chez nous, il y avait un tapis avec de petites stries ; quand je 
les palpais, j’avais l’impression que toute la surface était absolument uniforme, même si elle 
n’en avait pas l’air. Il fallait donc que je le tripote sans cesse pour être bien sûr qu’il était le 
même, sur toute son étendue. Il ne devait pas changer ! » (p.27). 
E) Désir d’immuabilité  
Dans le chapitre historique, Kanner décrit le désir d’immuabilité qui est étroitement lié 
aux comportements stéréotypés. Georgieff (2008) explique ces comportements en disant :  
L’enfant souffre de tout changement, de toute transformation de son environnement, le 
plus proche (vêtements) comme le plus large (voyages), qu’il s’agisse de l’environnement 
physique (objets) ou humain (parents). Il y réagit par des épisodes de souffrance anxieuse 
ou par de véritables crises d’agitation ou de violence, souvent dirigées contre lui-même 
(automutilation). La difficulté à supporter les changements de l’environnement se 
manifeste par des tentatives de contrôle sur le monde et sur autrui. Elles peuvent prendre 
la forme d’une tyrannie à l’égard de l’entourage, et d’un contrôle maniaque de 
l’environnement par des comportements répétitifs, les rituels, comparables aux rituels des 
patients souffrant de troubles obsessionnels compulsifs et ayant la même fonction : rendre 
l’environnement, sinon permanent, du moins aussi prévisible que possible, malgré ses 
inévitables changements qui doivent être réduits au strict minimum supportable. [Son 
besoin de sécurité] se manifeste dans différentes dimensions : l’espace physique (la 
sécurité du territoire), l’espace interpersonnel ou relationnel (la prévisibilité des 
comportements, attitudes et de la présence d’autrui), et le temps (l’anticipation des 
changements de l’environnement, l’exigence de prévisibilité du monde) » (p.17-18).  
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F) Hyper- et/ou hyposensibilité sensorielle  
On observe dans les exemples vécus de Sean Barron des réactions particulières au niveau 
sensoriel. Dans le DSM-5, sous le point 4, il ressort l’hyper- ou hyposensibilité ou intérêt 
inhabituel pour les aspects sensoriels de l’environnement (APA, 2013, p.50). Ces 
particularités peuvent se manifester « sur le plan auditif, gustatif, olfactif, visuel, tactile, 
vestibulaire (perception du mouvement et de l’orientation) et proprioceptif (perception de soi-
même) [et] donner un caractère incohérent et imprévisible à l’environnement, au ressenti et à 
la compréhension de l’enfant et ainsi perturber son adaptation » (Mineau & al., 2013, p.28). 
Enfin, on remarque pour ces enfants que « la réaction à la douleur peut être particulière » 
(Vesperini & al., 2010, p.21). 
G) Jeux d’imitation sociale, de « faire semblant », symbolique   
Le comportement de l’enfant dans le jeu est différent. Selon Georgieff (2008) :  
Dès la seconde année, le jeu de l’enfant implique en effet l’imitation et le faire semblant, 
fondés sur l’imagination de scénarios sociaux, où l’enfant mime les conduites de l’adulte. 
Ces jeux d’imitation, de faire semblant et d’imagination sociale, qui mettent les objets au 
service d’un scénario imaginaire, d’une « histoire » où l’enfant s’imagine lui-même sous 
différentes identités en train d’interagir avec d’autres, témoignent à la fois d’une capacité 
d’identification à autrui, et d’une créativité ou inventivité narrative. Ils expriment une 
fonction « symbolique » qui permet de conférer une signification nouvelle à toute chose 
ou à tout acte. Ils font défaut à l’enfant autiste, qui préfère les jeux dits fonctionnels 
fondés sur l’exploitation des propriétés mécaniques des objets (p.16). 
1.3.2. Le syndrome d’Asperger  
 
Cette catégorie se retrouve dans les trois classifications, mais dans la nouvelle version du 
DSM-5 (APA, 2013) elle est incluse dans les TSA. Selon la CIM-10, c’est un « trouble de 
validité incertaine » (OMS, 2000). « Sa validité reste discutée en raison du manque de 
distinction avec l’autisme sans déficience intellectuelle. [Son] diagnostic repose sur quatre 
éléments, les trois premiers constants bien que d’intensité variable, et le quatrième fréquent : 
les interaction sociales, la communication, les intérêts restreints et les troubles de la 
coordination motrice » (Vesperini & al., 2010, p.29). Le personnage de Rain Man comme 
illustration de ce syndrome vient souvent à l’esprit. 
Pour ses enfants « l’isolement est quasi-constant, cependant il semble être plus la 
conséquence des difficultés d’interactions sociales (maladresse) qu’un [évitement ou une 
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indifférence sociale]. Les difficultés des interactions sociales réciproques sont l’inadéquation 
dans les modalités d’échange, le manque de réciprocité et l’expression privilégiée de ses 
centres d’intérêts sans préoccupation pour l’interlocuteur » (Vesperini et al., 2010, p.29). 
Selon Mineau et al. (2013), « le syndrome d’Asperger se différencie de l’autisme de haut 
niveau par l’absence de retard de langage […]. L’enfant peut même acquérir une 
prononciation très claire des mots dès l’âge de 2 ans, un vocabulaire recherché et, à un âge 
précoce, des comportements d’hyperlexie (la capacité de lire sans enseignement d’un adulte) 
[…]. Comme sa trajectoire développementale « se différencie de l’autisme dans les phases 
précoces, [les parents rapportent] les premiers signes plus tardivement (3 ou 4 ans) » (p.24). 
Pour Vesperini et al. (2010), « il existe des anomalies de la communication verbale (prosodie, 
rythme, intonation) et de la communication non verbale (gestes, regards). Typiquement l’on 
décrit un discours « pédant », constitué d’un vocabulaire précieux et d’une prosodie et 
intonation particulière » (p.30). 
Ses centres d’intérêts préférés sont souvent dans le domaine du savoir où il a une 
connaissance encyclopédique sur certains sujets qui le passionnent (par exemple : trajet des 
bus TPG) mais avec peu d’intérêt pratique (ne sait pas prendre les bus) et qui ne sont pas 
source de partage avec autrui.  
Ces sujets ont des difficultés d’acquisition motrice et sont souvent maladroits ayant des 
problèmes en écriture, en manipulation d’objets, en éducation physique, etc. De plus, se sont 
des enfants qui sont sensibles aux changements, qu’ils peuvent manifester par des colères ou des retraits. 
Selon Vesperini et al. (2010), « leurs capacités cognitives sont souvent hétérogènes avec 
des aptitudes spécifiques dans certains domaines et leur mode de pensée est particulier, 
marqué par un « hyper-rationalisme » pseudo logique. Les scores obtenus aux échelles de 
Wechsler indiquent classiquement un Q.I. verbal plus élevé que celui de performance. Le sub-
test « vocabulaire » est souvent réussi mais il est possible de remarquer des réponses 
surprenantes par leur côté livresque. De plus, leurs capacités méta-linguistiques 
(compréhension de l’humour, des expressions populaires) sont souvent faibles » (p.30). 
Enfin, ses anomalies persistent souvent à l’adolescence et à l’âge adulte (OMS, 2000).  
1.3.3. Les troubles envahissants du développement non spécifiés (TEDNS)  
Cette catégorie correspond aux descriptions générales des TED pour lesquels il manque 
d’informations précises et pour lesquels les informations sont contradictoires, de sorte qu’ils 
ne répondent pas aux critères des autres catégories (OMS, 2000).  
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La plupart des auteurs sont en accord pour reconnaître que l’autisme est un syndrome 
formé de ce que certains appellent la triade autistique même si dans le DSM-5 les interactions 
sociales et la communication sont fusionnées dans la communication sociale, ce qui est 
compréhensible au vu de la proximité de ces deux dimensions. De plus, le trouble 
s’accompagne souvent de nombreuses autres manifestations non spécifiques. Mais de quelles 
natures sont ces troubles associés ?  
1.3.4. Différents troubles, déficiences, pathologies et syndromes associés 
Vesperini et al. (2010) font état de plusieurs signes associés au diagnostic spécifique tel 
que des troubles au niveau du développement psychomoteur. Ces anomalies sont 
principalement des difficultés motrices dues à un tonus bas ou haut, des mauvaises 
coordinations, une marche sur la pointe des pieds, des difficultés de motricité fine. Il ressort 
aussi des troubles du sommeil au niveau de l’endormissement et des réveils nocturnes. Des 
difficultés alimentaires précoces et inconstants peuvent se retrouver à chaque étape du 
développement et de l’évolution de l’alimentation de l’enfant, comme une passivité à la 
succion, un refus de l’alimentation solide, des atypies alimentaires (préférence pour les 
aliments rouges, etc.), des conduites de tri alimentaire (ne pas mélanger la sauce avec le riz) et 
des ritualisations. Des retards de l’acquisition de la propreté sont possibles mais inconstants. 
Des difficultés de séparation sont souvent observées. Elles peuvent aller des déchirements 
infernaux jusqu’à une totale ignorance des parents. Des phobies peuvent aussi être présentes, 
où l’enfant peut tout à coup développer des peurs incontrôlables face à certains objets, 
animaux ou situations. Des difficultés comportementales sont souvent relatées. Elles peuvent 
être envers autrui de manière physique ou verbale, avec ou sans raison apparente. L’enfant 
peut être très sensible à la frustration et piquer des crises de colère. L’enfant peut présenter 
des automutilations comme se mordre le poignet, se cogner la tête contre les murs, se gifler ou 
s’arracher les cheveux.  
Selon Georgieff (2008), « le syndrome [autistique] s’accompagne souvent (dans 70% des 
cas environ), d’un retard mental ou développemental variable et souvent hétérogène (ou 
« dysharmonieux »). Le niveau de performance non verbale, qui repose sur les composantes 
visuo-spatiales de l’intelligence est habituellement supérieur au niveau dit « verbal » dont 
l’évaluation dépend du langage » (p.21). Dans leur recherche Vesperini et al. (2010) remettent 
en question ces chiffres et constatent « une augmentation croissante de la proportion des 
sujets autistes sans retard mental. Les résultats passent d’une prévalence de 10% de sujet 
d’intelligence normale en 1986 à 20 % en 1991, puis de 47% en 1996 [pour arriver à] 70% et 
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75% en 2001, 2005 » (p.54). Cette variabilité de la prévalence des sujets avec et sans 
déficience intellectuelle serait due à des différences méthodologiques. Cette augmentation de 
la population tiendrait au fait que les diagnostics sont de plus en plus précoces et qu’il y aurait 
une meilleure reconnaissance diagnostique de ces sujets et donc une meilleure identification. 
De plus, une plus grande diversité de sujets serait incluse sous le terme TSA. 
Par l’analyse de recherches, Vesperini et al. (2010) font ressortir quatre pathologies qui 
peuvent être présentes simultanément avec un diagnostic de TED telles que l’hyperactivité 
(les trois-quarts des enfants TED (5 et 12 ans) présentaient une symptomatologie compatible 
avec les critères du THADA), des épisodes dépressifs (sur 46 adultes autistes 43% ont des 
symptômes dépressifs), la schizophrénie (sur 163 autistes 0.6% ont un trouble 
schizophrénique ; dans la population schizophrène 25% à 39% ont un TED) et des troubles 
anxieux (sur 44 enfants autistes, il y aurait 84.1% des sujets présentant une symptomatologie 
compatible avec au moins un trouble anxieux caractérisé).  
De plus Vesperini et al. (2010) et la Haute Autorité de Santé (2010) décrivent plusieurs 
maladies ou syndromes qui sont associés à l’autisme tels que la sclérose tubéreuse de 
Bourneville (en moyenne 25% des enfants présentant une sclérose ont un autisme et 1.3% des 
autistes ont une sclérose), le syndrome de l’X fragile (10 à 25 % des enfants avec un X-fragile 
ont un autisme), le syndrome de Prader-Willi (25.3% ayant Angelman ont un TSA), la 
neurofibromatose de type 1 (prévalence dans l’autisme est faible), etc. 
Enfin, Vesperini et al. (2010) font ressortir des « anomalies fréquemment rencontrées dans 
l’autisme dont la fréquence est supérieure à celle rencontrée en population générale, [comme] 
les antécédents pré- et périnataux, les déficiences sensorielles, les anomalies morphologiques 
(macrocéphalie), l’épilepsie et le retard mental » (p.25). 
La question des troubles associés met en évidence la diversité des contextes étiologiques 
de l’autisme. Selon Georgieff (2008), « on a longtemps distingué les autismes dits primaires, 
c’est-à-dire sans contexte pathologique et étiologique connu, des autismes dits secondaires 
(10 à 30 % des cas selon la population étudiées) qui sont associés à une pathologie connue 
affectant le développement du système nerveux central » (p.21-22). L’auteur postule que les 
autistes dits « associés » et les autistes « isolés », « impliquent cependant très probablement, 
dans des contextes étiopathogéniques distincts, les mêmes dysfonctionnements cérébraux et 
neurocognitifs liés au trouble autistique, mais associés dans le premier cas à des altérations 
plus étendues et moins spécifiques que dans le second » (p.22).  
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En conclusion, il apparaît que les aspects cliniques du sujet autiste peuvent être très 
hétérogènes, et qu’aux personnes ayant un TSA peuvent s’ajouter des troubles associés qui 
sont loin d’être anodins, ce qui demande de la part de l’enseignant spécialisé de la prudence, 
un regard fin et une adaptation aux différences interindividuelles pour orienter son travail.  
1.4. Les particularités cognitives  
Les modèles explicatifs, quelle que soit leur orientation, sont importants pour comprendre 
le fonctionnement autistique mais restent actuellement « un domaine de spéculation intense 
pendant encore quelque temps » (Frith, 2010, p.121). Etayés par de sérieux arguments, Frith 
(2010) propose que dans l’autisme « il y a d’abord un risque, suivi d’une détérioration, suivi 
d’un mal. [Pour elle] les risques peuvent être de plusieurs sortes [anomalie génétique, trouble 
du métabolisme, agents viraux, etc.]. Chacun de ces risques à le pouvoir de détériorer des 
cellules neuronales. En raison de ces perturbations, le mal peut s’attaquer au développement 
de systèmes cérébraux liés aux processus mentaux complexes. Le mal peut être bénin ou 
grave, implique toujours un arrêt du développement de l’un ou l’autre des systèmes 
fondamentaux, à un moment critique. En théorie, c’est à ce moment-là que survient 
l’autisme » (p.122). Pour Frith (2010), « il est aujourd’hui solidement établi que l’autisme est 
un trouble affectant le développement de l’esprit et du cerveau » (p.12). 
Les recherches mettent en évidence des déficits pour les uns, des anormalités ou des 
anomalies pour les autres dans le fonctionnement cognitif des sujets autistes. Ces différentes 
terminologies montrent les différences entre une vision défectologique de l’autisme et la 
vision fonctionnelle de la clinique. Pour ma part, je préfère utiliser le terme de particularité 
dans le fonctionnement cognitif, qui renvoie plus à une vision fonctionnelle sans trancher au 
niveau déficit. 
1.4.1. Particularités perceptives et du traitement de l’information 
Mottron (2004) cité par Georgieff (2008), « suppose que l’anomalie principale 
responsable du syndrome autistique est un fonctionnement particulier de la perception, qui 
serait plus élevée que chez les sujets ordinaires, et moins soumise aux processus centraux 
intégratifs tendant à la catégorisation et à l’extraction de l’intentionnalité. [Il] postule un 
hypofonctionnement [ou] un défaut des traitements de l’information dite de « haut niveau » 
[niveau analyse] dépendants de processus intégratifs et plurimodaux, et qui serait 
indirectement responsable des altérations sociales […]. Cette difficulté affecterait tout 
particulièrement la perception des expressions du visage, de la voix, du geste, donc 
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l’appréhension de l’intentionnalité qui est dépendante de traitements intégratifs plurimodaux 
synchrones et dynamiques, nécessaires pour intégrer analyse du regard, des expressions 
faciales, de la prosodie, du sens du discours, de l’expression du geste ou de la posture. 
L’analyse de ces informations en perpétuel changement aboutit à l’extraction du sens ou de 
l’intentionnalité de la conduite, de la parole, de l’attitude ou du geste d’autrui » (p.70-71). 
Une anomalie de ce processus provoquerait chez le sujet autiste des difficultés à intégrer ou à 
mettre en lien simultanément les différentes informations sociales multisensorielles et à en 
retirer le sens, ce qui conduirait à des difficultés relationnelles. 
Ce déficit contrasterait avec « un hyperfonctionnement du traitement perceptif de 
l’information plus élémentaire dite « statique » ou « locale », ou des traitements dits de « bas 
niveau ». Le sujet appréhenderait le monde par détails plutôt que par formes ou figures, il 
privilégierait les composantes élémentaires de l’information perceptive, décomposées ou 
plutôt non composées, aux dépens de l’extraction de représentations d’ensemble complexes et 
synthétiques, significatives » (Georgieff, 2008, p.71).  
Selon Georgieff (2008), cette hypothèse perceptive s’appuie sur certains autistes de haut 
niveau qui montrent « des capacités supérieures dans le champ de la perception visuelle, 
auditive ou de la mémoire […].  Des arguments expérimentaux montrent chez certains sujets 
autistes des pics d’habileté dans certaines composantes des tests d’intelligence qui reposent 
sur ce type d’analyse perceptive (puzzles, détection de figures cachées) » (p.71-72). Enfin, 
des études montrent des anomalies de la connectivité entre différentes zones cérébrales. 
« D’une hypoconnectivité [c’est-à-dire] d’une faiblesse des connections entre le cortex frontal 
et les autres zones corticales (pariétales), associée à une hyperconnection corticale frontale » 
(Georgieff, 2008, p.93-94).  
Cette centration sur le détail d’un objet plus que sur son ensemble se retrouve au niveau 
de la mémoire où les stratégies des sujets hypermnésiques reposent ainsi sur une capacité à 
percevoir et enregistrer un très grand nombre de détails visuels mais font preuve d’un intérêt 
moindre pour la structure globale. Fritz (2010) parle de « mémoire machinale, par opposition 
à raisonner, [où par exemple], l’enfant autiste est capable de se rappeler tous les détails d’un 
horaire de train sans pour autant avoir la passion des trains, et sans pour autant avoir envie 
d’utiliser cette information pour voyager […]. Une bonne mémoire machinale s’accompagne 
normalement d’une mémoire raisonnée encore meilleure. Mais les exploits de mémorisation 
spectaculaires et isolés des enfants autistes s’accompagnent habituellement d’une faible 
capacité à extraire le sens des choses » (p.222). 
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Cette particularité se situe aussi sur le plan de l’attention où le traitement de l’information 
se fait par une « attention sélective aux détails » plutôt que globale (Lo Piccolo, 2012, p.11).  
De plus, selon Lo Piccolo (2012) citant Barthélémy et al. (1995), « il existerait un 
problème de filtrage des informations pertinentes. Les personnes atteintes d’autisme auraient 
du mal à savoir quelles informations peuvent être pertinentes. Ainsi, les personnes atteintes 
d’un TSA peuvent réagir à un son très faible, mais pas à l’appel de leur prénom » (p.11).  
Vesperini, Serret & Askenazy (2010) suggèrent « un déficit de l’encodage sensoriel [qui 
expliquerait que] les réactions de peur, fuite du regard, et les intérêts exclusifs pourraient 
provenir d’une distorsion sensorielle auditive, visuelle ou tactile » (p.50). Concernant 
l’encodage, Lo Piccolo (2012) explique « que d’une manière générale, les autistes utilisent 
directement une information sans la recoder, ils adoptent des processus de traitement qui 
restent spécifiques de la modalité sensorielle dans laquelle l’information a été saisie et ils font 
moins facilement appel à un fonctionnement de plus haut niveau utilisant les codes. 
Effectivement les données seraient stockées telles quelles sans être organisées préalablement 
en fonction du sens » (p.11-12).  
Enfin, selon Lo Piccolo (2012), certains sujets autistes auraient de la difficulté « dans la 
mise en correspondance des diverses modalités sensorielles [c’est-à-dire] à associer deux 
stimulations ou deux actions [en même temps]. [Ce phénomène est décrit] : « Quand l’enfant 
regarde, il ne paraît pas entendre, quand il écoute, il ne paraît pas voir ». [Ils percevraient] de 
manière unimodale et associent mal les différentes composantes sensorielles » (p.12). 
1.4.2. Particularité de la cohérence centrale 
Proche de l’hypothèse perceptive et du traitement de l’information, la cohérence centrale 
est la capacité d’extraire les stimuli significatifs parmi un ensemble de stimuli perçus, et dans 
un contexte établi (Vesperini & al., 2010, citant Lenoir, 2003, p.51). Frith (2010) dit que 
« c’est la représentation des effets du contexte sur les sens que j’ai nommé « forte cohérence 
centrale ». On peut donner à l’absence d’effet de contexte, et par voie de conséquence, à 
l’absence d’un besoin de sens, le nom de « faible cohérence centrale » […]. De plus, les 
termes « forte cohérence centrale » et « faible cohérence centrale » s’accordent parfaitement à 
ceux de dépendance et d’indépendance à l’égard du champ » (p.233-234).  
Dans diverses activités comme le puzzle, les figures cachées et les cubes, Frith (2010) a 
observé comment des sujets autistes s’y prenaient pour réaliser les tâches. Certains sujets 
autistes auraient une faible cohérence centrale c’est-à-dire que la représentation des effets du 
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contexte sur le sens ne les aiderait pas pour réaliser les tâches contrairement aux autres qui 
s’appuient sur le sens et le contexte pour faire un puzzle par exemple. Ce dernier de manière 
métaphorique, serait perçu par les autistes « à l’état de fragments, même après avoir été 
rassemblé [alors que] pour les non-autistes, les fragments, une fois assemblés pour former une 
illustration, perdent le sens qu’ils avaient en tant que fragments [pour devenir] une illustration 
dans son entier » (Frith, 2010, p.232-233). Ils privilégieraient le traitement du détail au 
détriment du tout, ce qui les rend plus performants dans des tâches où le contexte n’est pas 
aidant comme par exemple les figures cachées où les autistes « étaient plus rapides et plus 
précis que les enfants normaux » (Frith, 2010, p.233).  
 Une faible cohérence centrale, s’assimilerait aux sujets indépendants à l’égard du champ 
c’est-à-dire qui ont « la capacité de faire abstraction du contexte à la fois dans le domaine de 
la perception visuelle et dans celui de l’interaction sociale […]. Les personnes en état de 
dépendance à l’égard du champ se laissent facilement influencer par l’opinion d’autrui et ont 
tendance à se rallier aux positions qui prévalent dans leur groupe d’appartenance [alors que] 
les personnes indépendantes à l’égard du champ sont insensibles aux engouements passagers 
et n’attachent pas beaucoup d’importance à l’opinion d’autrui [ce qui est le cas des sujets 
autistes] » (Frith, 2010, p.233-234). 
La particularité des personnes autistes consiste donc en une perception essentiellement 
fragmentée avec une difficulté à faire des liens entre différentes informations ou « à établir 
une cohérence dans ce qu’elles observent […]. Nous mettons un sens sur l’ensemble des 
informations que nous percevons et pouvons ensuite oublier les détails de l’événement. Ce 
manque de cohérence centrale, ce manque de lien entre les diverses informations rend 
l’environnement des personnes atteintes d’autisme incohérent et imprévisible. C’est l’une des 
raisons pour laquelle elles établissent de nombreuses routines (Lo Piccolo, 2012, p.12).  
1.4.3. Particularité des fonctions exécutives 
Les fonctions exécutives désignent « un ensemble assez hétérogène de processus cognitifs 
de haut niveau [permettant un comportement flexible et adapté au contexte] » (Fonctions 
exécutives, s.d.). Il s’agit d’un ensemble d’habiletés cognitives qui « permettent d’adapter nos 
comportements à des situations nouvelles [telles que la planification, l’attention, la mémoire, 
etc.] » (Lo piccolo, 2012, p.12).  
 « Des dysfonctionnements au niveau des fonctions exécutives affectant le traitement de 
l’information rendraient compte de certaines anomalies du comportement chez les autistes, 
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notamment la grande rigidité cognitive (la persévération dans les tâches) et comportementale 
(l’immuabilité), quel que soit leur niveau de développement cognitif et le niveau de langage » 
(Vesperini & al., 2010, citant Lussier, 2009, p.51). De plus, « Les fonctions les plus touchées 
seraient la planification et la flexibilité cognitive, mais la mémoire de travail, l’attention, les 
stratégies d’encodage d’informations complexes et les stratégies linguistiques de résolution de 
problèmes ont également été impliquées » (Vesperini & al., 2010, citant Rogé, 2003, p.51). 
Enfin, Lo Piccolo (2012) fait ressortir que les personnes atteintes d’un TSA ont des 
difficultés à déplacer leur attention rapidement d’un stimulus à l’autre, à sélectionner les 
stimuli de l’environnement et à fixer leur attention sur une tâche. 
1.4.4. Particularité de la lecture mentale, de la théorie de l’esprit (cécité mentale) 
Pour entrer en relation nous utilisons nos cinq sens et « prenons constamment en compte 
les perceptions sensorielles, les attentes, les émotions, les pensées, les intentions d’autrui pour 
réguler nos comportements » (Lo Piccolo, 2012 citant Williams & Wright, 2010, p.13-14). 
Les personnes autistes ont des difficultés au niveau de la lecture mentale qui est « la capacité 
à imaginer ou à nous représenter des états mentaux [comme la pensée, les croyances, les 
désirs, les intentions], que nous pourrions avoir ou que d’autres peuvent avoir, [qui constituent 
pour la plupart d’entre nous la base des comportements] » (Bahon-Cohen, 1998, p.26).  
Bahon-Cohen (1998) propose une perspective développementale de quatre mécanismes 
distincts, reliés chronologiquement entre eux, qui sous-tendent la mise en place d’une théorie 
de l’esprit, et qui constituent les prémices cognitives de la communication (mind reading ou 
lecture mentale). « Ces mécanismes reflètent grossièrement quatre propriétés du monde : la 
volition, la perception, l’attention partagée et les états épistémiques » (p.50). Le premier 
mécanisme, inné, est le détecteur d’intentionnalité (DI) qui est « un dispositif perceptif qui 
interprète les stimuli en mouvement en termes d’états mentaux primitifs (états volitionnels de 
type but et désir : [un animal bouge est interprété avec un but] » (p.50). Le second mécanisme 
est le détecteur de direction du regard (DDR) qui « fonctionne seulement sur la base visuelle 
[et qui interprète ce que voit la personne avec] trois fonctions : il détecte la présence des yeux 
[…], il évalue si les yeux sont dirigés vers lui ou ailleurs [et] il infère de sa propre expérience 
que, si un autre organisme a les yeux dirigés vers un objet, alors il voit cet objet » (p.55-56). 
Le troisième mécanisme est l’attention partagée ou conjointe (AP) et sa fonction « est de créer 
des représentations triadiques [qui] précisent les relations entre un agent, le sujet et un 
(troisième) objet (l’objet peut être aussi un autre agent) » (p.61). Le quatrième mécanisme est 
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celui de la théorie de l’esprit (TDE) qui est « un système qui permet d’inférer l’ensemble des 
états mentaux à partir du comportement » (p.66).  
La théorie de l’esprit, « théorie pragmatique » selon Frith (2010), ou la capacité de 
mentalisation correspond à rendre « capable de prédire les relations qui existent entre des états 
de faits externes et des états d’esprits internes » (p.124). Pour Frith (2010) « ces projections 
mentales [sont innées] et s’effectuent à notre insu […], nous ne pouvons nous empêcher de 
prêter des intentions, des connaissances, et des sentiments à autrui […]. Dans le cas de 
l’autisme il y aurait une défaillance dans le processus de mentalisation […]. Ces anomalies 
expliqueraient la cécité mentale dans l’autisme c’est-à-dire cette incapacité d’imaginer ce que 
c’est que de prêter attention à autrui en lui attribuant sans cesse des états mentaux [ou une 
altération des processus de représentations d’autrui]. En ce sens [les autistes] souffrent de 
cécité mentale [qu’il ne faut pas voir] sous un éclairage purement négatif. [C’est une autre 
manière de voir le monde, à l’image de celle des daltoniens] » (p.125 à 130). 
Selon Bahon-Cohen (1985) cité par Vesperini et al., 2010), « il faut distinguer deux 
niveaux de théorie de l’esprit : une représentation de premier ordre [TDE1], qui permet de 
prêter à soi-même et à autrui une pensée à propos d’un événement (Pierre pense que..), et une 
représentation de second ordre, ou méta-représentation [TDE2], qui permet de prêter à un 
sujet une pensée en fonction de celle d’une autre personne à partir d’un événement (Pierre 
pense que Paul pense..). La théorie de l’esprit de premier ordre est ordinairement acquise à 
partir de l’âge de 4 ans, alors que celle de second ordre l’est à partir de 7 ans » (p.50).  
 Selon Georgieff (2008), « la découverte chez le singe des « neurones miroirs » sera un 
argument clé pour une telle conception des « cognitions sociales ». Ces neurones corticaux 
frontaux prémoteurs sont activés de manière identique lorsque le singe se prépare à exécuter 
lui-même un certain acte moteur et lorsqu’il voit ce même acte exécuté par autrui. Ce 
mécanisme existerait chez l’homme, l’observation de l’acte activant les structures motrices 
(cortex prémoteur et cortex pariétal) au même titre que l’imagerie mentale, la préparation et 
l’exécution de l’action. Le système de représentation d’action serait mis en jeu lorsque 
l’action est seulement représentée comme lorsqu’elle est préparée et exécutée, et surtout 
lorsque l’action est engagée par le sujet comme lorsqu’elle est perçue chez autrui (représenter  
ou observer l’action c’est agir) » (p.78-79). L’auteur suppose « un système de codage de 
l’action [qui] permettrait ainsi une relation transitive entre individus, basée sur le partage 
d’intention et d’actes, mise en jeu dans les interactions sociales. Ce système produirait  des 
représentations partagées entre soi et autrui, représentation d’action, de but et d’intention, 
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grâce à un processus de « résonnance motrice » (dont les effets sont limités par des 
mécanismes d’inhibition » (p.79). [Ce système] jouerait un rôle dans les processus d’imitation 
et d’apprentissage […], pourrait être impliqué dans la TDE [et] serait un mécanisme de 
l’empathie, [qui  donnerait accès aux émotions d’autrui] » (p.79).  
Les recherches de Bahon-Cohen (1998) sur la perspective développementale de la lecture 
mentale, que résument très bien Vesperini et al. (2010) montrent que les deux premiers 
mécanismes (DI et DDR) sont préservés. « Le sujet peut comprendre les états mentaux à type 
de but et de désir, et il est capable de lire la direction oculaire en terme d’état mental. 
Cependant, c’est la fonction d’attention conjointe [AP] et le mécanisme de la théorie de 
l’esprit [TDE] qui sont massivement perturbés dans l’autisme » (p.50-51).  
Dans les différentes configurations de l’expérience Sally-Anne (annexe 1), Frith (2010) 
retrouve des résultats similaires : « 15 des 21 enfants autistes échouèrent » (p.134). De plus, 
une étude de Frith (2010) analysait les réponses de trois groupes (témoins, autistes, 
trisomiques) dans des tâches de TDE (Sally et Anne) et montrait que « la plupart des enfants 
normaux et trisomiques donnèrent la bonne réponse […]. En revanche, à quelques exceptions 
près, les enfants autistes se trompèrent » (p.132). Ce qui signifie que la difficulté semble 
indépendante de l’existence d’un retard mental et spécifique au syndrome autistique. Selon 
Georgieff (2008), l’expérience de Sally-Anne « permet d’éclairer différentes composantes de 
la TDE. La capacité de se représenter les états mentaux d’autrui et donc de se mettre « à la 
place » de l’autre par identification, [ce qui permet de prédire les comportements et actions 
d’autrui]. [La capacité] de distinguer ses propres états mentaux et croyance de ceux d’autrui » (p.74-75). 
Georgieff (2008) fait ressortir que « plusieurs dimensions du fonctionnement psychique, 
qui s’avèrent altérées chez les sujets autistes, dépendent de la représentation de l’activité 
mentale d’autrui » (p.75). La cécité mentale permet d’expliquer un grand nombre de troubles 
des interactions sociales et de troubles de la communication dans l’autisme (Frith, 2010, 
p.127). La pragmatique de la communication postule que l’usage du langage implique l’accès 
aux états mentaux et intentionnels d’autrui […]. L’usage de la métaphore […], le mensonge, 
la ruse et surtout l’exercice et la compréhension de l’humour sont également dépendants de la 
capacité de représentation des états mentaux d’autrui […]. Le jeu de faire semblant [ou 
symbolique] c’est prendre les choses pour ce qu’elles ne sont pas, donc disposer des 
représentations que l’ont peut librement se faire des choses, et non des représentations des 
choses en elles-mêmes (méta-représentation). Si l’enfant joue à téléphoner avec une banane, 
c’est parce qu’il dispose en fait de la représentation de l’acte ou l’intention de téléphoner, et 
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donc aussi parce qu’il sait que sa mère comprendra son jeu » (Georgieff, 2008, p.75-76).  
En conclusion, la neuropsychologie cognitive nous aide à « mieux comprendre 
l’intelligence autistique [mais] aucun modèle n’a encore réussi à expliquer l’ensemble du 
profil cognitif des autistes » (Mineau & al., 2013, p.29). Il faut donc rester prudent, tout en ne 
négligeant pas les résultats des recherches scientifiques. Il  est important de ne pas confondre 
les résultats des recherches qui montrent des corrélations dans un groupe de la population, 
avec l’attente des parents qui cherchent les causes du trouble de leur enfant. La tentation est 
grande de dire que tous les autistes ont une cécité mentale ou que, puisque mon enfant est 
autiste, il perçoit le monde plus en détails que globalement. Je dirais que les aspects 
significatifs tirés des recherches et la singularité du sujet sont les faces différentes d’une 
même pièce, il ne faut pas les exclure ni les confondre. 
 
1.5. Perspective psychanalytique  
 
La psychanalyse est passablement critiquée (parfois à juste titre) mais rappelons qu’au 
sein de la psychanalyse cohabitent de multiples courants et qu’en la critiquant dans son 
ensemble on risque de jeter le « bébé avec l’eau du bain » ! Dans mon travail, je ne veux pas 
rentrer dans la polémique mais plutôt concevoir cette perspective comme complémentaire 
avec un regard différent, à l’image du conte : les aveugles et l’éléphant (annexe 2), plutôt 
qu’en opposition.  
1.5.1. Une méthode clinique 
La psychanalyse n’est pas un modèle scientifique, elle utilise la méthode clinique qui 
« repose sur la relation interpersonnelle entre le clinicien et le sujet, sans outil de mesure. 
[Cette méthode] est fondée sur une relation interpersonnelle régulière et durable avec le sujet, 
[…] sur l’échange de paroles et l’écoute du discours du patient [et pour l’enfant, elle utilise] 
d’autres modes de communication, comme le dessin ou le jeu. [Elle] confère une place 
importante à l’histoire personnelle du sujet dans l’apparition et la constitution des troubles 
[sans y voir la cause]. [Par sa pratique de communication, elle donne accès], à certaines 
composantes de la vie psychique du sujet qui sont supposées inaccessibles à l’observation 
immédiate ou à l’introspection. Elle ne prétend pas être une source de connaissances 
objectives du psychisme. Elle est une pratique intersubjective susceptible d’induire des effets 
de changement durables […]. Cette action repose sur la possibilité donnée au sujet de se 
représenter, de prendre conscience, ou d’avoir accès à de nouveaux modes ou contenus de 
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pensée, grâce au travail psychique que permet le cadre d’échange avec le thérapeute » 
(Georgieff, 2008, p.50 à 53).  
La psychanalyse utilise une démarche descriptive où l’intérêt de l’observateur est « porté 
sur le monde intérieur de l’enfant, l’analyse de sa vie psychique dans son ensemble : son 
imaginaire, ses réactions émotionnelles, ses représentations de soi et d’autrui. [Puis il essaye 
de proposer une reconstruction du monde intrapsychique du sujet], à partir d’indices issus de 
la relation interindividuelle [tels que] langagiers, émotionnels, comportementaux, gestuels, 
graphiques » (Georgieff, 2008, p.53). Cette démarche est purement subjective et 
hypothétique.  
 
1.5.2. Une perspective fonctionnelle basée sur l’angoisse  
La psychanalyse a une démarche explicative qui selon Georgieff (2008) « repose sur deux 
lectures de la clinique qui doivent être distinguées. La première est liée au postulat que tout 
comportement ou toute attitude psychique jugée pathologique a pour fonction de réduire ou 
contenir une angoisse sous-jacente, c’est-à-dire qu’elle constitue une tentative, sinon de 
guérison, du moins de rétablissement de l’homéostasie psychique et comportementale. [La 
réponse pathologique a donc] une finalité adaptative […]. C’est le sens premier de la notion 
de « mécanisme de défense » qui n’a pas de connotation intentionnelle (le sujet ne se défend 
pas contre quelque chose), mais définit la tendance spontanée et constante du fonctionnement 
psychique (qui a un sens fonctionnel), au même titre que de tout système biologique, au 
maintien de l’homéostasie, malgré les facteurs de déséquilibre, endogènes et exogènes, qui le 
menacent. La perspective psychanalytique est en cela proche des théories neuroscientifiques, 
cognitives ou neurobiologiques, qui comprennent également la pathologie du double point de 
vue de l’indisponibilité d’une aptitude, et de sa compensation » (p.55 et 56). L’angoisse et le 
rôle des émotions dans la régulation du fonctionnement mental restent l’objet privilégié de la 
psychopathologie psychanalytique […]. L’importance donnée par la psychanalyse à l’affect 
d’angoisse tient au rôle qui lui est conféré d’être l’indice fonctionnel d’un trouble adaptatif, 
donc d’une dysrégulation sous-jacente du fonctionnement mental et des processus de 
régulation du comportement. [C’est une grande confusion de penser que cette hypothèse est 
cause de l’autisme, alors qu’elle est] seulement l’hypothèse sur les mécanismes mentaux 
caractéristiques de l’autisme » (p.57-58). 
La seconde lecture, étroitement liée, considère que « le comportement pathologique doit 
être compris dans une perspective […] « fonctionnelle », selon laquelle une manifestation 
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comportementale ou psychique est l’expression ou le produit d’une série de processus sous-
jacents. [Autrement dit], le trouble observable n’est pas sa propre explication, mais qu’il doit 
être expliqué lui-même, c’est-à-dire compris comme la manifestation d’un dysfonctionnement 
sous-jacent non observable, qui doit être reconstruit ou inféré à partir de ce qui est observable. 
[Dans ce sens, la psychanalyse (hypothèse d’un fonctionnement psychique invisible) est 
proche de la psychologie et neuropsychologie cognitives], qui substituent aux métaphores 
psychanalytiques des termes plus actuels, compatibles avec ce qu’on sait du fonctionnement 
cérébral » (Georgieff, 2008, p.56).  
1.5.3. L’autisme : une pathologie de l’intersubjectivité 
Selon le modèle fonctionnel, « le pathologique n’est pas considéré comme le négatif, 
l’absence du normal [contrairement à l’approche défectologique], mais comme une forme 
particulière de vie et d’adaptation différente du normal. [Les symptômes sont perçus] comme 
des actions à part entière, des modes d’action originaux - des anomalies ou particularités de la 
conduite [et non pas des anormalités]. [Par exemple, pour la neuropsychologie cognitive] la 
stéréotypie comportementale peut être comprise comme l’expression d’un processus 
régulateur d’autostimulation, dont la fonction initiale vise à réduire ou compenser une 
expérience déplaisante liée à une privation sensorielle, [alors que] l’approche clinique [la 
comprendrait comme un] processus de réduction de l’angoisse » (Georgieff, 2008, p.34 à 60).  
Mottron (2004) cité par Georgieff (2008) propose « de concevoir l’autisme dit de « haut 
niveau » non plus comme une pathologie, mais comme une différence, une variante du 
fonctionnement mental qui ne saurait être réduite à une altération ou limitation de la norme » 
(p.32). Selon Georgieff (2008), « cette perspective s’appuie d’abord sur le rejet de la 
conception selon laquelle l’autisme est l’expression d’un déficit et devrait être assimilé à un 
handicap » (p.32). L’auteur cité montre « la coexistence dans l’autisme de difficultés sociales 
et de compétences souvent supérieures à la normale dans les registres mnésiques, perceptifs, 
ou l’intelligence logique » (p.32). Selon cette conception, « les difficultés sociales seraient en 
quelques sortes le prix à payer pour disposer de compétences particulières supérieures à la 
norme. Inversement, si les sujets considérés comme « normaux » disposent de compétences 
sociales élevées, c’est au prix d’une compétence plus réduite où les autistes excellent […]. 
L’autisme serait le prototype d’une variante de l’humain, distribuée de manière elle-même 
variable dans la population générale selon le principe du spectre autistique » (p.32-33).  
Comme Mottron (2004), Georgieff (2008) conçoit « le fait psychopathologique comme 
une « différence » [mais contrairement à Mottron (2004), il le considère aussi comme] une 
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anomalie de la conduite. [Pour l’auteur] c’est la valeur adaptative de la conduite qui constitue 
ici le critère fondamental, plutôt que l’écart par rapport à la norme statistique. Et cette valeur 
adaptative dépend par essence non seulement des logiques intrinsèques, biologiques et 
psychologiques, qui organisent le comportement en question, mais tout autant du contexte 
dans lequel ce comportement s’accomplit […]. Le critère pathologique est la difficulté du 
sujet à s’adapter à l’environnement qui s’impose à lui, et la souffrance qui peut en résulter. Il 
est donc pour une part relatif et variable d’un cas à l’autre. Selon le contexte, une même 
organisation psychique et comportementale donnée connaîtra des destins différents ». [Par 
exemple, l’intégration ou l’exclusion scolaire d’un enfant autiste dépendra de] la qualité de 
l’adaptation au milieu du point de vue du sujet, et le degré de souffrance vécu par celui-ci qui 
constitue le critère du pathologique dans ce domaine. [Alors se pose la question] : Faut-il faire 
changer l’autiste pour l’adapter [à l’école] ou adapter [l’école] à l’autiste ? [Cette opposition 
est artificielle car les deux mouvements sont] utiles et complémentaires [et la décision doit 
être évaluée entre tous les partenaires concernés] » (p.34 à 38). 
Enfin, il serait trop long de développer ou de rentrer dans les détails de ses hypothèses 
mais pour Georgieff (2008) et « les auteurs plus modernes référés à la psychanalyse, l’autisme 
constitue une pathologie précoce de l’intersubjectivité qui affecte les bases de la relation, de 
la constitution du soi et de la représentation d’autrui, les étapes précoces de la symbolisation 
(Golse, B.), de la représentation ou localisation corporelle du soi (Haag, G.) […]. [Cette 
théorie] du développement de la vie mentale et de la constitution des représentations de soi, 
d’autrui et du monde est au carrefour de la psychanalyse moderne, notamment du courant dit 
« intersubjectiviste », de la psychologie développementale (Stern, D. et Trevarthen, C.) et des 
neurosciences de l’interaction sociale [cognitions sociales] ou de l’empathie » (p.55). Cette 
dernière selon T. Lipps cité par Georgieff (2008) « désigne le mécanisme (distinct de la 
perception et de l’introspection) de la connaissance d’autrui, permettant de se représenter et 
de partager les états mentaux et les émotions d’autrui qui, correspond au concept de la théorie 
de l’esprit » (p.79).  
Selon Georgieff (2008), les recherches sur le développement montrent dès la première 
année « que l’enfant dispose de capacités innées qui lui permettent de se représenter la réalité 
du monde physique [et] que son intérêt se porte de manière privilégiée, grâce à des aptitudes 
innées, vers autrui et les signaux (visage, regard, voix, gestes) qui témoignent de l’activité 
mentale d’autrui ». Les neurones miroirs suggèrent un mécanisme de résonance ou de 
représentations partagées (action, but, intention). Les recherches sur l’empathie suggèrent 
 Joël Delavaux 06/2015 35 /197 
 
aussi un mécanisme de résonance pour les émotions « dont la production (en soi) et la 
reconnaissance (chez autrui) partagent des mécanismes cérébraux et cognitifs communs 
(insula, amygdale, cortex cingulaire) » (p.80). « Ce système neurocognitif semble assurer une 
fonction d’identification à autrui de nature mimétique, rendant le sujet identique à l’autre. 
[Mais] l’empathie suppose aussi un mécanisme de distinction entre soi et l’autre [que 
Georgieff a appelé] « système de l’autre », qui permet l’attribution à soi ou à autrui des 
représentations partagées » (p.80). La clinique de l’autisme [difficultés de l’attention 
conjointe, du langage pragmatique, de l’accordage affectif et mental, de l’empathie, de la 
TDE, de la réciprocité, etc.] suggère une altération précoce de la fonction assurant  
l’appréhension innée et précoce de la réalité interhumaine » (p.81).   
 
En conclusion on observe que les perspectives neuropsychologies cognitives et 
psychanalytiques se rejoignent sur plusieurs plans. En tant qu’enseignant spécialisé, je suis 
engagé dans une relation différente de celle du thérapeute ou du chercheur, car j’ai des 
objectifs d’apprentissage voire éducatifs à transmettre. Mais dans mon quotidien, je suis 
continuellement confronté aux comportements, aux émotions, aux paroles, aux blocages 
cognitifs voire aux délires des enfants qui me livrent leur monde psychique. Pour moi, un 
comportement n’est pas seulement une décharge neuronale mais a une signification cognitivo-
affective. On ne peut pas, ne pas mettre de sens aux conduites auxquelles on est confronté, à 
part d’être soi-même autiste ! Concevoir les conduites dans une optique fonctionnelle c’est-à-
dire que les symptômes ont un sens fonctionnel, non pas en terme de cause mais en terme de 
mécanisme psychologique (perceptif, cognitif, affectif) m’aide à être au plus proche de 
l’enfant dans sa singularité. Les différentes conduites autistiques ne sont pas un fait exprès. Si 
un enfant pique une crise face à un problème de maths, cette conduite peut avoir de multiples 
interprétations telles qu’une incompréhension du problème, une peur de faire faux ou de ne 
pas savoir, voire une récréation qui s’est mal passée. Dans ma pratique je peux dire que ces 
situations sont fréquentes et que si la situation n’est pas résolue, l’apprentissage ne peut pas se 
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1.6. Les hypothèses étiologiques  
L’autisme est une thématique complexe et les polémiques autour de sa compréhension et 
de son origine me font penser aux habitants de la cité proche de Ghor (annexe 2). Chacun 
pense avoir découvert ce qu’est l’autisme mais personne n’arrive vraiment à percevoir 
complètement sa complexité. En effet, comme on l’a vu dans le chapitre des aspects cliniques, 
le syndrome autistique a une grande diversité de symptômes, « ce qui ne veut pas dire pour 
autant qu’il y a une cause ou un mécanisme unique » (Yvon, 2014, p.38) et des troubles 
associés, ce qui rend « l’étude de l’autisme particulièrement délicate » (Yvon, 2014, p.38).  
 Actuellement personne ne peut affirmer la ou les causes de l’autisme avec certitude.  
Georgieff (2008) nous rappelle que « l’autisme reste un trouble d’origine inconnue, et pour 
lequel nous ne disposons pas de méthode thérapeutique curative, de quelque nature qu’elle 
soit, qui permette une amélioration suffisante pour parler de guérison » (p.8).  
Vesperini, Serret & Askenazy (2010) disent qu’ « il existe actuellement un consensus 
pour considérer que l’origine de l’expression clinique et comportementale des TED est 
multifactorielle, relevant de facteurs individuels d’origine génétique et de facteurs 
d’environnement variables » (p.42). Pour Tardif & Gepner (2007), « l’autisme serait 
l’aboutissement ou la voie finale commune de facteurs endogènes et exogènes qui ont 
empêché un processus développemental harmonieux » (p.5-6). 
1.6.1. Facteurs endogènes 
« De nombreux et solides arguments étayent l’implication de facteurs génétiques dans la 
population des TED » (Vesperini & al., 2010), malgré que la plupart des cas d’autisme 
apparaissent dans des familles exemptes de cas antérieurs. Le risque « de récurrence de la 
pathologie, dans une descendance ou une fratrie, [est] 20 fois supérieur à celui lié au hasard » 
(Yvon & al., 2014, p.59). Pour Georgieff (2008), « la probabilité d’apparition d’un nouveau 
cas dans une famille ayant déjà connu un cas d’autisme est plus de 50 fois plus grande que 
dans la population générale » (p.39). En ce qui concerne les jumeaux dizygotes, « le risque est 
peu important (5% - 15%), [par contre] l’observation montre un risque important (80% - 
90%) si les jumeaux sont monozygotes » (Yvon & al., 2014, p.59).  De plus, « l’excès de 
garçons atteints (quatre pour une fille) constitue un argument fort pour l’existence sur le 
chromosome X de gènes qui lorsqu’ils sont mutés chez les garçons, entraînent l’apparition du 
trouble autistique » (Yvon & al., 2014, p.59). Selon  Georgieff (2008), « des anomalies 
génétiques diverses sont découvertes lors de bilan systématique chez des sujets autistes, dans 
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un faible pourcentage de cas cependant de l’ordre de 15 % » (p.39). Actuellement, « des 
anomalies sont plus fortement suspectées touchant certaines séquences de gènes qui codent le 
développement du cerveau (notamment les neuroligines) et qui  contribuent à la mise en place 
précoce des connexions synaptiques, et d’autres séquences génétiques impliquées dans le 
développement du langage et peut-être plus largement des comportements de communication » 
(Georgieff, 2008, p.40). Enfin, « il faut tenir compte de l’épigenèse, c’est-à-dire des 
interactions gènes/environnement : l’environnement (notamment l’environnement social) 
influence l’expression des gènes, qu’il peut supprimer ou déclencher » (Georgieff, 2008, p.41). 
 1.6.2. Facteurs exogènes 
Selon Vesperini et al. (2010), « ces facteurs sont nombreux mais leur implication réelle 
n’est pour l’instant que suggérée. Ils pourraient intervenir directement sur la genèse du trouble 
(modèle à étiologie directe) ou être le témoin d’une fragilité génétique (c’est-à-dire qu’un 
enfant génétiquement prédisposé à l’autisme pourrait être aussi plus fragile aux facteurs 
environnementaux). Enfin ces facteurs d’environnement pourraient également modifier 
l’expression phénotypique du trouble et expliquer la diversité des tableaux cliniques 
rencontrés » (p.45). De plus, il faut « comprendre ces facteurs au sens le plus large, de 
l’environnement bio-cellulaire dès la fécondation de l’ovocyte, jusqu’à l’environnement 
physique, psychologique et social du bébé au cours des premières années de vie » (Georgieff, 2008, p.42).  
On peut retrouver des facteurs anté-conceptionnels puisqu’ « un âge avancé des parents à 
la naissance serait associé à la survenue d’autisme et de troubles du spectre de l’autisme […]. 
L’âge paternel (> 39 ans) et l’âge maternel (> 35 ans) sont restés un facteur de risque 
significatif d’autisme » (Haute Autorité de Santé, 2010, p.28). Selon Yvon et al. (2014) des 
études réalisées au Danemark « ont montré un risque accru d’autisme (jusqu’à deux fois plus) 
pour les enfants dont les mères avaient fumé du tabac, consommé de l’alcool » (p.40).  
Selon la Haute Autorité de Santé (2010), « les antécédents pré- et périnataux sont plus 
fréquents dans les TED que dans la population générale. [Des études ont suggéré] que deux 
caractéristiques périnatales étaient associées à une augmentation du risque d’autisme ou de 
TED : le poids de naissance pour l’âge gestationnel et une hypoxie néonatale (manque 
d’oxygène) » (p.28-29). « Certaines observations ont établi l’existence de nombreux cas 
d’autisme chez des enfants dont la mère avait contracté la rubéole en cours de grossesse. [De 
plus], la grande prématurité est un facteur de risque, notamment, semble-t-il, en cas 
d’hémorragie du cervelet » (Yvon & al., 2014, p.39). 
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Le rôle des vaccins, de divers facteurs toxiques n’a pas été démontré (Georgieff, 2008, 
p.42), mais Yvon et al. (2014) soulèvent des cas rarissimes où la thalidomide « a rendu autiste 
un certain nombre [d’enfants] » (p.40). D’autre part l’hypothèse selon laquelle les enfants 
« autistes souffriraient d’un trouble de la digestion de certains nutriments, qui serait lui-même 
cause de l’accumulation de cataboliques neurotoxiques, [est non vérifiée] » (Georgieff, 2008, 
p.42). Néanmoins, le documentaire de Gruner, M. & Sumpton, C. (2012) amène des éléments 
confirmant cette hypothèse.   
Enfin, Georgieff (2008) en parlant des interactions relationnelles des premières années de 
vie et des observations faites dans certains orphelinats, relate « que des situations de carence 
relationnelle précoce et sévère ont pour conséquence des troubles du développement, où 
s’observent certaines des expressions comportementales caractéristiques de l’autisme (rupture 
du contact relationnel, stéréotypies, automutilations), [comme on l’a vu pour l’enfant 
sauvage]. Ces situations ne sont pas causes d’autisme, [car il] apparaît dans la grande majorité 
des cas dans des situations de soin à l’enfant initialement satisfaisantes et tout à fait ordinaires » 
(p.43). Mais il y a probablement dans l’autisme, des « anomalies initiales (innées) propres au 
bébé (altération précoce des interactions sociales), qui à leur tour retentiront sur 
l’environnement relationnel (parents) et auront des dysfonctionnements en cascade » (p.46). 
Autrement dit, ce n’est pas de la faute des parents, mais l’environnement n’est « exploitable 
que si l’enfant dispose des moyens psychologiques, des compétences, qui lui permettent 
activement d’en tirer parti » (Georgieff, 2008, p.46). En tant que professionnel cela signifie 
que les actions sur et par l’environnement ne vont pas guérir l’autisme (nos limites) mais 
peuvent permettre de développer des compétences chez l’enfant.  
En conclusion, les mécanismes biopsychosociaux des enfants autistes sont très complexes 
et tout invite à abandonner un dualisme gènes/environnement ou une opposition déterministe 
ontogenèse/psychogenèse à propos de l’autisme. Les prises de position extrêmes, qu’il 
s’agisse des « mères-frigidaires » de Bruno Bettelheim cause de l’autisme ou d’une cause 
purement génétique, doivent être écartées. Les hypothèses actuelles tendent vers des 
explications interactionnelles complexes entre facteurs environnementaux et facteurs 
génétiques. Pour ma part, je trouve qu’il est important, en tant que professionnel, de rester 
prudent sur les origines de l’autisme tout en accompagnant les parents dans leur souffrance, 
dans leurs tâches éducatives complexes et surtout, si besoin, en les déculpabilisant d’être la 
cause des troubles de leur enfant. La recherche sur les causes de l’autisme avance mais 
l’importance est d’accompagner ces enfants au mieux dans une perspective intégrative.  
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2. Les habiletés et les compétences sociales  
 
Mon travail en tant qu’enseignant spécialisé est de transmettre des connaissances 
académiques à l’enfant et de l’aider à fonctionner comme un élève dans le but d’une 
intégration scolaire. En classe, je suis souvent confronté à des comportements inadéquats et 
j’essaye d’amener des changements nécessaires pour un bon fonctionnement. Normalement, 
selon Willis (2009) « quand les enfants entrent à la garderie ou à l’école, ils acquièrent les 
habiletés de base nécessaires pour s’entendre avec les autres. Ils apprennent comment se faire 
des amis, comment tenir compte des autres et comment interagir dans un contexte social » 
(p.150). C’est par l’observation du cadre mis en place par l’enseignant, l’écoute des règles de 
la classe, l’imitation et l’expérience que les enfants décodent les conventions sociales 
scolaires. Par contre, comme nous le dit l’auteure précitée : « La plupart des enfants autistes, 
eux, éprouvent de grandes difficultés à se comporter de manière appropriée dans les situations 
sociales. [Ils ont] l’incapacité à envisager les situations du point de vue d’une autre personne. 
[Ils ont] beaucoup de mal à décoder les repères sociaux et s’avèrent souvent incapables 
d’établir des relations sociales durables » (p.150). Cette notion d’habileté sociale est 
étroitement liée à celle du métier d’élève. J’entends par là le comportement attendu par 
l’enseignant, qui consiste à respecter les règles de vie de la classe (entrer en classe 
calmement, rester assis sur une chaise, lever la main, etc.) et prendre la posture d’élève 
(écouter une consigne, être attentif, savoir interagir avec autrui, etc.). J’ai appelé ces attitudes 
les habiletés sociales scolaires, car chaque habileté sociale dépend du contexte dans lequel on 
se trouve. En effet, lever la main en classe pour prendre la parole a du sens dans le contexte 
classe mais n’est plus conventionnel dans le contexte familial.  
2.1. Définition des habiletés sociales 
Pour Baghdadli & Brisot-Dubois (2011), « l’intelligence représente à la fois les capacités 
cognitives (c’est-à-dire l’aptitude à assimiler les informations issues de l’environnement) et la 
capacité d’adapter son comportement selon cet environnement, à analyser les situations et 
inventer des solutions pour résoudre des problèmes […]. Les habiletés adaptatives découlent 
de l’intelligence pratique et de l’intelligence sociale » (p.17). « Le concept d’habileté 
adaptative est plus large que celui du comportement adaptatif. Le comportement adaptatif est 
le comportement observable, par exemple manger une pomme [et] les habiletés adaptatives 
impliquent une multitude de compétences, elles font référence aux forces et limites de la 
personne. Elles sont composées d’une dizaine de domaines tels que la communication, 
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l’utilisation de ressources (dont communautaire), les habiletés sociales (qui impliquent des 
compétences sociocognitives), les compétences dites « domestiques », les soins personnels, 
l’autonomie, la santé, la sécurité, les aptitudes fonctionnelles, et les loisirs et le travail » 
(Fonctionnement adaptatif, s.d.). 
Selon Baghdadli et Brisot-Dubois (2011), « Les habiletés sociales sont les comportements 
verbaux et non verbaux résultant de processus cognitifs et affectifs permettant de s’adapter à 
l’environnement. Il s’agit donc d’un ensemble de capacités qui nous permettent de percevoir  
et de comprendre les messages communiqués par les autres, de choisir une réponse à ces 
messages et de l’émettre par des moyens verbaux et non verbaux, de façon appropriée à une 
situation sociale » (p.16).  
Selon la première partie de cette définition, la production des habiletés sociales est « un 
processus complexe qui comporte trois dimensions importantes. La dimension cognitive où 
l’enfant doit être capable d'utiliser le processus de résolution de problèmes afin de régler ses 
conflits sans violence. Ce processus comprend l'encodage des indices d'une situation, 
l'interprétation de ces indices, la recherche de solutions, le choix d'une solution, l'application 
de la solution et l'évaluation de l'application. La dimension affective où l'enfant doit 
apprendre à contrôler ses émotions afin de réagir adéquatement aux situations de la vie 
courante. Ce contrôle lui permettra d'agir moins impulsivement et de prendre un recul par 
rapport aux différentes situations vécues. La dimension comportementale où l'enfant doit 
posséder un bon répertoire d'habiletés sociales qui lui permettra d'interagir positivement avec 
les autres. Cette banque d'habiletés est très importante, elle permettra à l'enfant d'initier et de 
maintenir des relations positives avec les autres, en plus de lui offrir des solutions possibles 
lors de conflits » (Côté, 2009 citant Dodge, 1986, p.5-6). 
Dans la deuxième partie de la définition, les habiletés sociales « sont tous les 
comportements qui nous permettent de communiquer avec exactitude nos émotions et nos 
besoins et de réaliser nos objectifs relationnels » (Liberman, Mueser & DeRisi, 2005, p.24).  
On remarque que cette définition est proche de l’interaction sociale que Liberman et al. 
(2005) décomposent en trois phases qui nécessitent chacune un ensemble d’habiletés 
distinctes. Les capacités de perception, c’est-à-dire les habiletés nécessaires pour saisir et 
percevoir correctement l’information sociale utile contenue dans les situations sociales. Les 
capacités d’élaboration, c’est-à-dire les habiletés nécessaires pour aider à choisir la réponse 
vraisemblablement la plus appropriée pour réaliser nos objectifs à court ou à long terme. Les 
capacités d’émission, c’est-à-dire les habiletés nécessaires pour exécuter et mener à bien un échange interpersonnel. 
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Enfin, les auteurs du Fascicule sur les habiletés sociales (2010), les définissent du point de 
vue de l’enfant et les classes en différentes catégories. C’est « la capacité qu’a l’enfant 
d’entrer en relation avec ses pairs, de s’entendre [compromis, acceptation de la critique], de 
coopérer [partager et respecter les règles] et d’interagir avec eux [initier, répondre et 
maintenir la relation]. La confiance en soi permet à l’enfant de développer des habiletés 
sociales propres à son âge. [De manière plus spécifique, ce sont] les différentes paroles, les 
gestes, les comportements qui amènent à développer des relations harmonieuses avec les 
autres ». [Les habiletés sociales sont composées] des habiletés prosociales (sourire, saluer, 
inviter, partager un jouet, proposer un jeu, jouer à faire semblant), des habiletés de 
communication (écouter attentivement l’autre, parler avec un autre enfant, avec un adulte, 
suggérer et présenter un jeu, poser des questions, répondre aux questions, inviter les enfants à 
jouer), des habiletés émotionnelles (identifier, exprimer et gérer des émotions comme la joie, 
la peur, la colère), des capacités d’autocontrôle (attendre son tour, accepter un refus, tolérer 
une frustration, se calmer, inhiber son comportement, être flexible, s’adapter au contexte et 
coopérer) et des habiletés à résoudre un conflit (identifier un problème, gérer un conflit 
verbalement, trouver des solutions, faire des choix, négocier) » (p.5). D’autres auteurs 
rajoutent « les compétences académiques ou habiletés sociales scolaires (le respect de règles à 
l’école, l’attention, la concentration, les responsabilités académiques, l’accomplissement de 
tâches, l’utilisation du temps libre de manière appropriée) et les habiletés d’affirmation [où] 
l’enfant doit être capable d’initier des activités, d’inviter les autres à donner leur opinion et de 
complimenter » (Caldarella & Merrel, 1997 cité par Côté, 2009, p.5). 
2.2. Différence entre compétences sociales et habiletés sociales 
Dans la littérature les auteurs distinguent « les habiletés sociales [qui] sont les 
comportements spécifiques, [identifiables et observables] du répertoire d’un patient [et] la 
compétence sociale [qui] traduit l’utilisation qu’en fait un individu sur son environnement 
social, [basée sur l'opinion de quelqu'un]. Quand les habiletés sociales sont correctement 
utilisées dans un environnement réceptif et quand les objectifs personnels clés sont réalisés, il 
en résulte la compétence sociale, but final de l’entraînement aux habiletés sociales » 
(Liberman, Mueser & DeRisi, 2005, p.32).  
Pour Baurain et Nader-Grosbois (2009) cités par Lo Piccolo (2012), « la compétence 
sociale est la capacité à poursuivre des buts personnels au sein d’interactions sociales tout en 
maintenant des relations positives avec les autres à travers le temps et les situations vécues. Il 
y a trois niveaux de compétences sociales :  
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Le traitement de l’information qui inclurait les capacités à réguler ses émotions, la 
résolution de problèmes sociaux en anticipant les conséquences des stratégies choisies, la 
création de pensées et de sentiments à propos de la façon dont ils sont appréciés dans le 
monde social. Les interactions sociales qui sont déterminées par les actions réalisées par des 
individus ensemble. Ce niveau implique l’ajustement des comportements socio-émotionnels 
en fonction des contextes d’interactions sociales distincts. L’adaptation sociale ancrée dans 
les relations sociales à plus long terme » (p.27). 
2.3. Les particularités des habiletés sociales chez les enfants autistes 
D’après Côté (2009), durant la période préscolaire « l’enfant doit relever quatre grands 
défis développementaux sur le plan socio-affectif. Il doit acquérir de l'autonomie, apprendre à 
exprimer ses émotions et ses besoins, apprendre à contrôler son comportement, et développer 
des habiletés sociales. L'atteinte de ces défis favorisera chez l'enfant l'établissement de 
relations harmonieuses avec ses pairs » (p.1). Tous les enfants ne partent pas avec le même 
bagage dans la vie et on a vu dans les aspects cliniques, que les enfants autistes s’y engagent 
avec des particularités cognitives qui auront des répercussions sur les habiletés sociales. Leur 
grande difficulté est d’interagir avec autrui avec tous les comportements socio-communicatifs 
que cela suppose, mais il y a une grande hétérogénéité chez les sujets autistes.  
Dans les relations entre pairs à l’âge préscolaire, l’intégration au groupe et la capacité à 
former des liens sont importants. Pour y parvenir, « l'enfant doit émettre des comportements 
socialement acceptables qui lui permettront, d'une part, d'entrer en contact avec les autres et, 
d'autre part, de coopérer lors d'interactions sociales. De plus, la qualité de cette intégration 
sociale favorisera le bien-être de l'enfant et sera un bon prédicteur de la qualité de ses 
relations sociales ultérieures. [Enfin], pour arriver à former des liens d'amitié stables et 
harmonieux, l'enfant doit posséder un bon répertoire d'habiletés sociales » (Côté, 2009, p.1). 
Pour bien fonctionner socialement, « il faudrait savoir décoder les informations sociales 
présentes c’est-à-dire extraire les indices verbaux et non verbaux permettant d’analyser 
rigoureusement une situation donnée. Il faudrait posséder un stock de connaissances sociales. 
Puis réguler son comportement pour pouvoir s’adapter au mieux à la situation qui est 
dynamique. Ainsi, il y aurait un ajustement permanent du comportement de l’individu en 
fonction de ce que lui renvoie son environnement. Les compétences sociales ne peuvent pas 
être dissociées des processus émotionnels, donc le traitement de l’information sociale 
dépendrait de facteurs cognitifs, affectifs et communicatifs » (Lo Piccolo, 2012, p.27). 
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Ces compétences sont nécessaires pour bien fonctionner en société c’est-à-dire intégrer les 
conventions sociales et les appliquer, pour être en adéquation et accepter des autres, afin d’en 
tirer une satisfaction, d’en être valorisé et de développer une estime de soi, ce qui n’est pas 
toujours le cas chez les enfants autistes. En effet, ils sont parfois incapables de faire des tâches 
de la vie quotidienne, de prendre soin d’eux, d’acquérir une autonomie et d’interagir avec autrui. 
Sans revenir sur les aspects cliniques, l’utilisation des composantes qui forment une 
interaction sociale telles que le contact visuel, le respect des distances interpersonnelles, 
l’expression, la reconnaissance, la compréhension et le ressenti des émotions (Vermeulen, 
2009), le langage verbal et non verbal pragmatique, la gestualité, l’attention conjointe, la 
théorie de l’esprit, l’empathie et la réadaptation continuelle dans l’échange semblent faire 
défaut chez la personne atteinte d’autisme.    
Duval et Forget (2005) ont fait une recherche sur les interactions des enfants autistes dans 
leur milieu familial. Ils font ressortir, de façon générale, que « les enfants maintiennent 
davantage les interactions par rapport aux nombres de fois où ils initient ou répondent à la 
demande » (p.121et 123). Ces résultats sont différents de la recherche sur les interactions 
sociales dans un cadre scolaire de Hauck et al. (1995) cité par Duval et Forget (2005) qui 
suggère que « les enfants répondent plus qu’ils initient une communication » (p.121). De plus, 
Stone et Caro-Martinez (1990) cités par Duval et Forget (2005) « notent que la 
communication spontanée est un événement relativement rare, [alors que Duval et Forget 
(2005) obtiennent] des résultats beaucoup plus élevés [ce qui lui fait dire que] la spontanéité 
sociale ne serait donc pas si rare chez les enfants autistes » (p.123). Le contexte, les 
différences individuelles et les méthodologies peuvent expliquer ces différences. Les auteurs 
relèvent aussi « que l’enfant qui maintient le plus l’interaction est le même qui présente le 
plus de comportements sociaux appropriés, [alors que les enfants qui initient et ne répondent 
pas sont non verbaux] » (p.123). De plus, « tous les enfants répondent davantage à la 
demande, [maintiennent davantage l’interaction] lorsqu’ils ont 62% d’attention que lorsqu’ils 
en obtiennent 28% » (p123-124). Ce qui signifie que les enfants autistes ont besoin de 
stimulation. [Par contre], « l’attention reçue n’influence pas les taux d’initiation de 
l’interaction pour la majorité des enfants » (p. 124).  
Lo Piccolo (2012) en citant plusieurs auteurs rajoute que les personnes atteintes d’autisme 
« interagissent mieux avec un adulte familier qu’avec des adultes inconnus ou des pairs et que 
la réponse social peut dépendre du contexte (difficulté de généralisation), de la motivation, de 
l’état de fatigue [et émotionnel] de la personne. [Ils] ont tendance à établir une conversation 
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centrée sur leur propre intérêt, à réaliser des monologues sans tenir compte des signes d’ennui 
de l’interlocuteur et posent des questions inadéquates socialement » (p.31).  
2.4. L’enseignement des habiletés sociales 
Les personnes atteintes d’autisme, bien souvent,  ne manquent pas de désir d’interagir 
mais ont des manières différentes d’entrer en relation et de comprendre les règles sociales. 
L’incompréhension de ces dernières et leur utilisation les limitent dans leur capacité à 
s’intégrer aisément dans la vie sociale. « Le problème est alors davantage créé par une 
absence d’habiletés sociales que par le manque d’intérêt pour les autres. [D’autre part], les 
interactions sociales ne sont pas vécues comme des expériences enrichissantes mais plutôt 
comme des moments de confusion et parfois d’angoisse » (Tardif, 2010, p. 201 et 202). Sean 
Barron (1993) témoigne qu’il était « incapable de déchiffrer les signes dont les gens se 
servaient pour communiquer » (p.197-198). Petit, il disait : « Les gens m’horripilaient. Je ne 
savais pas à quoi ils servaient ni ce qu’ils allaient me faire » (p.34). Grandin (1997) écrit : 
« J’ai dû apprendre par un effort intellectuel quels étaient les comportements adaptés à chaque 
situation. Mon aptitude sociale s’est développée à mesure que mes expériences 
s’accumulaient. Tout au long de ma vie, j’ai reçu l’aide de professeurs et de mentors 
compréhensifs. Pour survivre dans la jungle des relations sociales, les autistes ont, plus que 
personne, besoin de guides qui les instruisent et les éduquent » (p.109). Ces témoignages 
montrent que les personnes atteintes d’autisme ne comprennent pas le sens des habiletés 
sociales, qu’elles ne parviennent pas à les apprendre naturellement mais qu’un apprentissage 
est nécessaire pour les développer. 
Selon Côté (2009) « ces différentes habiletés sociales s'acquièrent selon un processus 
complexe et développemental. [Elles] peuvent s'apprendre à tout âge selon leur degré de 
complexité. Cependant, l'enfant serait disponible pour débuter l'apprentissage de ces habiletés 
vers l'âge de quatre ou cinq ans. Cet apprentissage est influencé par plusieurs facteurs. Les 
caractéristiques de l'enfant (la disponibilité à apprendre, le tempérament, le bagage génétique, 
etc.), l'environnement familial (le revenu familial, les habiletés parentales, etc.) et 
l'environnement social (le voisinage, la garderie, etc.) jouent un rôle important dans 
l'acquisition de ces habiletés » (p.5).  
Il ne suffit pas que « la personne atteinte d’autisme ait appris un stock d’habiletés 
sociales, [il faut aussi] qu’elle les utilise au bon endroit, au bon moment, avec la bonne 
personne, [qu’elle en comprenne le sens et qu’elle se réadapte continuellement aux 
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changements perpétuels des interactions] » (Lo Piccolo, 2012, p.34). Les enfants autistes sont 
dans le paradoxe de devoir apprendre quelque chose qui est spontané. J’ai connu un enfant qui 
nous disait bonjour chaque fois qu’il nous voyait. Certains enfants autistes peuvent s’enfermer 
dans des comportements répétitifs ce qui complique l’apprentissage.  
Des recherches ont mis en évidence plusieurs facteurs influençant l’évolution de l’enfant 
autiste. La plupart des auteurs sont en accord pour que la prise en charge se fasse de manière 
précoce et globale, car elle améliore de manière significative le développement cognitif, 
émotionnel et social de l’enfant. « Lorsque l’intervention est proposée entre 2 et 4 ans, les 
bénéfices obtenus sont significativement plus importants que lorsque le même type de 
programme est appliqué tardivement (Tardif, 2010, p.38). De plus, « Les premiers travaux sur 
l’intervention précoce présentaient des résultats réellement positifs avec environ 50% des 
enfants ayant bénéficié précocement d’une intervention comportementale intensive, qui 
rejoignent le cursus scolaire normal sans nécessité du maintien d’un suivi. Ces résultats 
initiaux n’ont jamais été répliqués avec un tel taux de succès. Cependant, les effets avancés 
restent tout à fait significatifs et dignes d’intérêt » (Tardif, 2010, p.36). Des stimulations 
précoces permettraient une possibilité de suppléance ou d’atténuation des anomalies grâce à la 
plasticité cérébrale et limiteraient des effets envahissants de l’autisme, car elles permettraient 
à l’enfant de « franchir des étapes de développement qu’il ne maîtriserait pas sans aide et qui 
ont à leur tour une influence sur la suite du développement » (Tardif, 2010, p.51).  
Des études montrent que des interventions intensives (15 heures et plus par semaine sur 
deux ans) entraînent des progrès conséquents. « Le recours à des pairs non atteints et aux 
parents qui bénéficient d’une formation adaptée permet d’intensifier la stimulation en la 
proposant dans les différents milieux fréquentés par l’enfant et de développer un 
apprentissage en milieu naturel, ce qui augmente les possibilités de rendre les comportements 
fonctionnels » (Tardif, 2010, p.38).  
Dans son mémoire Lo Piccolo (2012) fait ressortir que « le but de l’enseignement des 
habiletés sociales est le bien être de la personne et l’amélioration de sa qualité de vie, que la 
personne devienne plus indépendante et acquière plus d’autonomie dans la vie de tous les 
jours. [Il] permettrait de diminuer l’anxiété et les risques de dépression […]. D’autre part, les 
compétences sociales et de jeux favoriseraient le langage et l’acquisition de compétences 
cognitives. [Une] amélioration des habiletés [conversationnelles] aiderait les enfants atteints 
d’un TSA à entrer en relation avec leurs pairs et les adultes. [Comme] un manque d’habiletés 
sociales […] est souvent associé à la manifestation de comportements agressifs, [leur 
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enseignement baisserait les troubles du comportement]. L’enseignement d’habiletés sociales 
aiderait les enfants à s’intégrer dans un groupe de pairs [et favoriserait] le contact avec les 
autres, [la coopération et des liens d’amitié] » (p.34-35). Des études ont montré qu’en 
développant des interactions d’enfants autistes avec des pairs dans le milieu scolaire, leurs 
compétences augmentent (Bourgueil, 2008). Enfin, les recherches montrent que « les 
compétences sociales favorisent une intégration réussie dans la société » (Tardif, 2010, 
p.202). 
Selon Baghdadli et Brisot-Dubois (2011), les programmes d’entraînement des habiletés 
sociales de type TCC (thérapie cognitive et comportementale) « suggèrent qu’ils peuvent être 
efficaces pour favoriser le développement des interactions sociales » (p.37). Des études 
montrent des « améliorations de l’adaptation sociale dans le groupe traité [et] dans l’aptitude à 
identifier les émotions faciales [comparé aux groupes contrôles] » (p.37). Une autre étude 
montre que « les compétences sociales et les scores de dépressions des enfants traités par 
TCC se sont améliorés » (p.38). Enfin, une étude s’adressant aux enfants et adolescents avec 
TED-SRM a montré une évolution favorable de « l’aptitude à identifier les mimiques […] et 
de la qualité de vie des enfants dans leur environnement scolaire habituel » (p.44). 
2.5. Différentes interventions axées sur les habiletés sociales  
Il faut préciser qu’aujourd’hui il n’existe « aucun traitement médicamenteux curatif de 
l’autisme [et] aucune intervention ne peut à elle seule répondre à tous les besoins des 
personnes autistes » (Tardif, 2010, p.17). Lo Piccolo (2012) dit que « c’est un processus à 
long terme […]. L’intervention sur les habiletés sociales est un travail qui doit se poursuivre 
tout au long de la vie de la personne atteinte d’autisme et qui doit évoluer avec la personne » 
(p.37). Enfin, il y a une impressionnante diversité d’interventions dont on peut se réjouir, tout 
en s’inquiétant de la difficulté à faire des choix et de savoir laquelle correspond à la 
singularité de l’enfant. Elles peuvent être réalisées en individuel et en groupe, avec des outils 
et des méthodes variés. Chaque intervention a ses avantages et ses inconvénients et les 
professionnels doivent les connaître avant de les mettre en pratique avec leurs élèves. 
2.5.1. Les interventions basées sur les variations écologiques 
Ces interventions se basent sur « la modification de l’environnement physique et social de 
l’enfant. Les modifications peuvent avoir lieu sur la structure, l’ordre des activités ou sur la 
composition du groupe de pairs. [Il est mis en évidence que] l’enfant atteint d’autisme 
s’engage plus dans l’interaction sociale lors des activités qu’il préfère, quand le matériel est 
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présenté de manière prévisible, quand l’activité est structurée, quand il est dans un contexte de 
faible stimulation environnementale. Ces variations écologiques seraient nécessaires mais pas 
suffisantes pour des changements au niveau des interactions sociales » (Lo Piccolo, 2012 
citant Mc Connell, 2002, p.38-39). 
2.5.2. Les approches intégratives 
Il ne faut pas confondre les principes de l’inclusion qui postulent l’intégration de tous les 
enfants à l’école, une société qui accepte tout le monde en fonction des droits de chacun, et la 
pratique plus spécifique de l’intégration des personnes présentant un TSA dans une classe 
ordinaire qui est mise en place de manière très différente selon les pays et même selon les 
régions ou cantons d’un même pays. A Genève, un Centre d’Intervention Précoce en Autisme 
(CIPA) a été développé par l’OMP en 2010. Il s’adresse à de très jeunes enfants (15 à 36 
mois) et propose une intervention éducative structurée et intense sur la base du Early Start 
Denver Model (modèle de prise en charge comportementale des jeunes enfants autistes axée 
sur le développement du langage, des apprentissages et de l’entrée en relation). Compte tenu 
de la diversité des enfants présentant un TSA, leur scolarisation pourra être très variable. 
Depuis 2009, un Centre de consultation spécialisé en autisme s’occupe de l’évaluation et du 
diagnostic et permet de diriger l’enfant soit vers l’école ordinaire avec des mesures 
d’aménagement (voir stratégies pédagogiques générales), soit dans les différents secteurs du 
spécialisé (Eliez, Megevand et De Wilde Wood, 2012). Une étude a montré que l’intégration 
« pouvait être un modèle d’intervention efficace pour les enfants de moins de cinq ans. Ils 
avaient augmenté leur capacité de langage et leurs habiletés de jeux » (Lo Piccolo, 2012 citant 
Stahmer et Ingersoll, 2004). Les intégrations peuvent être partielles ou complètes, avec ou 
sans accompagnement, mais des évaluations régulières de la part du réseau sont importantes.  
Dans ma pratique institutionnelle à Genève, l’intégration dépend de plusieurs acteurs 
(Directeurs (rices) des Établissements Spécialisés de l’Intégration (DESI), enfant, école, 
parents, professionnels) et de leur collaboration. Il faut prendre en compte tous les partenaires, 
sans oublier les enfants de la classe intégrative, la motivation de l’enseignant(e), pour que 
l’intégration se passe le mieux possible. Il faut veiller à ce qu’elle ne devienne pas une trop 
grande source d’angoisse pour l’enfant et éviter les expériences d’échecs à répétition, qui le 
décourageraient et le renfermeraient sur lui-même. Par exemple, dans le cas de l’enfant que je 
suis actuellement (intégration partielle), tout se passe bien en classe, mais les problèmes 
continuent lors des récréations, dans la relation avec ses pairs et plus particulièrement dans la 
résolution des conflits. Ces difficultés sont traitées à la fois en individuel avec moi et en 
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collaboration avec les parents et les enseignantes. Cet exemple montre l’importance de 
continuer à travailler en parallèle les habiletés sociales, car ce n‘est pas un axe principal pour 
l’école ordinaire. 
2.5.3. Les interventions sur les habiletés collatérales 
Ce sont des interventions qui « visent à augmenter la participation sociale et le jeu, les 
réponses académiques et le jeu socio-dramatique […]. Des activités structurées de jeu et 
spécifiques sur le langage augmenteraient le taux d’interactions sociales (Lo Piccolo, 2012 
citant Mc Connell, 2002, p.40). 
2.5.4. Les interventions sur les habiletés spécifiques 
Ce sont des interventions qui visent à réduire les comportements non verbaux et verbaux 
inadéquats en fournissant à l’élève des moyens de communication plus acceptables 
socialement. « Des études démontrent une relation entre l’acquisition d’une réponse 
communicative fonctionnelle et la réduction des comportements inadéquats. [D’autres] études 
proposent l’enseignement de comportements de communication tels qu’initier une 
conversation, faire un commentaire, poser des questions, conclure une interaction ou encore 
respecter le tour de rôle […] avec des pairs non handicapés dans une classe intégrée de 
première primaire […]. Les résultats ont montré une augmentation dans la fréquence et la 
durée des interactions sociales. Ces résultats suggèrent qu’il est bénéfique d’incorporer 
l’entraînement des habiletés sociales dans le cursus scolaire de la classe » (Tardif, 2010, 
p.206-207).  
Dans ces interventions, les invitations explicites sont des paroles de l’enseignant qui 
aident l’enfant « à entrer dans un comportement social, telles que « regarde » ou « écoute ». 
Ces petits mots aident l’enfant à savoir sur quoi et quand porter son attention » (Lo Piccolo, 
2012, p.40). Dans mon expérience, les enfants ont souvent de la peine à suivre une consigne 
qui s’adresse au groupe. Il est donc important de s’adresser à l’enfant pour l’aider à suivre une 
conversation et à répondre aux questions. J’ai remarqué que les enfants sont plus réceptifs 
voire entrent plus facilement dans l’activité si l’explication est présentée de manière 
multimodale. La Garanderie (1980) parle de profils pédagogiques et utilise la méthode de la 
gestion mentale. En effet, pour certains, la consigne verbale sera suffisante, alors que pour 
d’autres il faudra passer par le toucher. Mettre une main sur l’épaule de l’enfant peut parfois 
lui permettre d’être plus rassuré pour entrer dans l’activité, ou passer par le corps permet à 
l’enfant de mieux intégrer les apprentissages. Enfin, d’autres sont plus visuels et des 
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méthodes gestuelles comme la méthode créée par Suzanne Borel-Maisonny (Blanc, 2012) 
peuvent les aider à entrer dans la lecture. Pour moi, un des rôles importants de l’enseignant 
spécialisé est de s’adapter continuellement et de trouver les moyens les plus appropriés en 
fonction de ce qu’il ressent, sur le moment, des besoins singuliers de l’enfant.  
2.5.5. Les scénarios sociaux 
Ils ont été créés par Carol Gray en 1991. Selon Gray (1996) « ils visent à fournir aux 
personnes autistes de l’information exacte sur les diverses situations dans lesquelles elles se 
retrouvent dans la vie courante » (p.I). Selon Autisme Ontario (2011), ils sont aussi « utilisés 
dans des contextes scolaires [pour] enseigner diverses habiletés sociales, y compris les 
interactions entre pairs, les initiations sociales et les stratégies alternatives aux comportements 
tels que les accès de colère. [Cette intervention consiste] à rédiger de courts scénarios pour 
décrire une situation sociale qui s’est révélée difficile pour une personne, la réponse adéquate 
attendue lors de cette situation et pour quels motifs, et l’impact positif pour soi-même et pour 
les autres lorsque le comportement souhaité est adopté » (p.24-25). Carol Gray a publié 
plusieurs livres de scénarios sociaux mais certains préfèrent les rédiger eux-mêmes pour 
répondre aux besoins particuliers de leurs élèves. Selon Lo Piccolo (2012) « cette technique 
vise à fournir les repères sociaux dont les personnes atteintes d’autisme ont besoin. Elle 
permet de leur apprendre certaines règles sociales et d’identifier certaines attentes de leur 
entourage » (p.40). 
Selon Gray (1996) pour élaborer des scénarios sociaux, il faut qu’ils contiennent « quatre 
types de phrases : les phrases descriptives qui présentent la situation de façon objective (lieu 
où la scène se passe, personnes y participant, ce qu’elles font et pourquoi elles le font). Les 
phrases perceptives qui décrivent les réactions et les sentiments de soi ou des autres dans une 
situation donnée. Les phrases directives viennent souvent après les phrases descriptives, elles 
indiquent, par une formulation appropriée, à quels types de réponses on s’attend dans une 
situation donnée ou à la suite d’un indice. Elles commencent souvent par : « Je peux… », « Je 
ferai… » ou « Je travaillerai tel aspect ». Les phrases de contrôle qui sont écrites par l’élève 
autiste lui-même. Il indiquera les moyens qu’il utilisera pour se rappeler l’information 
contenue dans la scène de la vie en société » (p.139). Ces scénarios comprennent souvent des 
dessins ou des images qui facilitent la compréhension, surtout chez les enfants plus jeunes ou 
moins verbaux. Ils peuvent être également présentés sous forme de bandes dessinées (Gray, 
1996) pour les élèves qui ne savent pas bien lire. Différents auteurs reprenant les résultats de 
méta-analyses « reconnaissent le sérieux des études réalisées mais doutent de l’efficacité des 
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scénarios sociaux pour développer les habiletés sociales » (Autisme Ontario, 2011, p.25). 
D’après Lo Piccolo (2012), « il semblerait que cette méthodologie soit efficace, néanmoins 
elle ne bénéficie pas aux individus qui ont une faible capacité de compréhension verbale » 
(p.41).  
 
2.5.6. La modélisation vidéo 
Cette intervention consiste à « enregistrer sur bande magnétique des démonstrations 
d’habiletés sociales, à les faire visionner par la personne concernée et à lui demander ensuite 
d’imiter les comportements illustrés. [Pour l’enseignement des habiletés sociales aux 
personnes TSA], la recherche a montré que les exemples de vidéo peuvent être utiles pour 
améliorer différentes habiletés, notamment le jeu, les initiations sociales, la parole 
conversationnelle et la coordination de point de vue » (Autisme Ontario, 2011, p.24). Pour Lo 
Piccolo (2012), « les films peuvent être de l’enfant lui-même dans une situation sociale et 
nous pouvons ensuite discuter avec lui de comment il a résolu la situation, le questionner sur 
le fait que c’était ou non la bonne façon de procéder et sur une manière différente de 
procéder » (p.41).  
 
2.5.7. Les groupes d’apprentissage social et les ateliers spécifiques 
 
L’enseignement est dispensé à « un petit groupe de personnes ayant un TSA, pendant une 
période de temps préalablement déterminée. Des comportements sociaux complexes et des 
habiletés sociales précises sont divisés en leurs composantes et enseignés étape par étape, 
souvent suivant les principes de l’analyse comportementale appliquée (ACA) […]. Le 
principal objectif de l’ACA est de transmettre aux enfants autistes les pré-requis nécessaires à 
un apprentissage naturel à la maison, à l’école et dans la collectivité […]. Les articles de 
synthèse décrivant des études sur les groupes d’apprentissage social font généralement état de 
résultats positifs » (Autisme Ontario, 2011, p.25). 
Les ateliers visant l’entraînement aux habiletés sociales « sont particulièrement adaptés au 
profil de difficulté des personnes ayant un autisme d’un bon niveau cognitif ou un syndrome 
d’Asperger » (Lo Piccolo, 2012 citant Fritsch & al., 2009, p.42).  
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2.5.8. L’intervention basée sur des activités ou le groupe de jeux intégrés 
Dans ce modèle, « on trouve le jeu entre les pairs et la participation guidée d’un adulte 
dans le but de faciliter le plaisir mutuel ainsi que le jeu réciproque entre les enfants pour 
permettre l’expansion du jeu social et symbolique chez les enfants autistes […]. Le groupe est 
constitué de 3 à 5 participants, mais le ratio d’enfants sans difficultés se doit d’être plus 
élevé » (Tardif, 2010, p.205). Ces interventions basées sur des activités et axées sur les 
habiletés sociales « misent sur les habiletés ou les intérêts particuliers de l’enfant ayant un 
TSA (par exemple, jouer avec des blocs LEGO). [Elle] pourrait être efficace pour accroître les 
épisodes de jeu approprié et réduire les comportements inadéquats, tout en augmentant la 
préférence sociale pour les pairs. Dans le cadre de ces interventions, le jeu est organisé autour 
d’activités d’intérêt commun dans lesquelles a été intégré un volet enseignement des habiletés 
sociales […]. Le développement d’habiletés dans les domaines valorisés par les pairs peut être 
plus important que la conscience sociale ou que l’enseignement d’habiletés sociales 
spécifiques » (Autisme Ontario, 2011, p.26-27). 
2.5.9. La médiation par l’enseignant et les pairs  
L’intervention médiatisée par l’enseignant, « utilise différentes techniques d’intervention 
pour favoriser l’interaction entre un élève ayant une déficience et ses pairs. Les techniques les 
plus fréquemment utilisées sont : l’aide verbale, l’aide gestuelle, l’aide physique et les 
renforçateurs. Toutes ces techniques sont adaptées et ajustées selon les besoins de l’enfant et 
les caractéristiques de la situation jusqu’à que l’enfant devienne autonome dans ses actions » 
(Tardif, 2010, p.204). Ces techniques de modelage [acquisition d’un comportement par 
observation d’un modèle] et de renforcement [procédure qui augmente la probabilité de 
répétition d’un comportement] seraient efficaces pour enseigner les aptitudes sociales » (Lo 
Piccolo, 2012, p.41).  
La médiation par les pairs « fait référence aux activités dans le cadre desquelles les pairs, 
souvent des camarades de classe, enseignent des habiletés sociales et mettent sur pied des 
programmes d’interventions […]. La médiation est utilisée pour enseigner des habiletés 
sociales aux personnes ayant un TSA et englobe des éléments tels que l’attention conjointe, la 
communication sociale, l’interaction entre pairs et le tour de rôle » (Autisme Ontario, 2011, 
p.27). Cette intervention « demande beaucoup de temps pour former le groupe de pairs qui 
interviendra auprès de l’enfant » (Lo Piccolo, 2012, p.41-42). Les études rapportent des 
résultats contradictoires par rapport à l’efficacité de cette intervention (Autisme Ontario, 2011, p.27). 
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3. Partie empirique  
3.1. Description de la structure 
Je travaille comme éducateur et enseignant spécialisé dans un externat pédago 
thérapeutique où une équipe pluridisciplinaire (médecin, logopédiste, psychomotricienne, art-
thérapeute, psychologue, éducateurs(trices), enseignants(es) spécialisés(es)) accueille 16 
enfants entre 4 et 10 ans ayant des difficultés de relation et de communication. Nous avons 
une approche globale où l’enfant est considéré comme un être psychique, physique, cognitif, 
affectif et social à part entière avec une conception psychanalytique de l’enfant. D’autres 
modèles comme la systémique, le constructivisme, les neurosciences nous accompagnent 
dans notre réflexion. Personnellement je ne suis pas dans une école de pensée unique voire 
acquis à un modèle précis. Je suis ouvert aux diverses approches qui essayent de comprendre 
les fonctionnements de nos élèves telles que la psychologie cognitive et la neuropsychologie, 
et dans ma pratique j’utilise des outils venant de différentes approches.  
 
C’est le soin, le pédago-éducatif et le soutien des familles qui sont les axes principaux de 
l’institution. A la base nous sommes tous des éducateurs, à part les spécialistes, car nous 
croyons que le travail avec ces enfants se situe prioritairement dans la relation. C’est dans le 
quotidien, dans les actes de tous les jours, à l’accueil, à table, à la récré, dans les moments de 
transitions que se tissent les liens sur lesquelles pourra se construire une relation de confiance.  
 
Dans notre fonctionnement hebdomadaire nous avons plusieurs espaces de réflexion à 
plusieurs niveaux, car nous croyons que dans la relation transférentielle et contre 
transférentielle, nous pouvons être pris émotionnellement ou inconsciemment dans des 
situations difficiles et que la parole, la réflexion ou la méta-analyse peuvent nous faire 
prendre du recul et mieux comprendre dans quoi nous nous trouvons. Divers colloques 
institutionnel, pédagogique, éducatif (échanges d’informations, discussions de nos 
fonctionnements, des enfants, etc.), des moments de synthèse (réflexion en équipe pour 
chaque enfant, évaluations, indications, etc.), de supervision individuelle (réflexion de 
situations diverses qui nous posent problèmes) et d’équipe (réflexion sur nos fonctionnements 
d’équipe, etc.) viennent rythmer notre temps. Le soin de l’équipe au niveau émotionnel et 
cognitif est primordial pour un bon fonctionnement dans nos rapports entre collègues et avec 
les enfants.    
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En fonction des indications, nous organisons la semaine en différentes activités en 
groupes à effectif réduit. Les matins (sauf le mercredi), ont lieu les activités scolaires et les 
après-midis sont organisées par des groupes à visée thérapeutique. Nous proposons de 
multiples activités médiatrices comme du psychodrame, des groupes terre, contes, créations, 
etc. où le but est de travailler à différents niveaux (corps, langage, cognition, affect et 
relationnel) par divers médias (musique, terre, contes, peinture, etc.) les difficultés ou besoins 
de l’enfant dans sa singularité. Comme une des grandes difficultés de ces enfants est la 
relation à l’autre, ces différents médias servent d’objets intermédiaires moins angoissants 
qu’une relation frontale. Ces objets permettent d’amortir le choc d’une trop grande proximité 
ou offrent la possibilité de canaliser une excitation débordante. 
 Les matins les enfants sont répartis en deux classes et cette année, avec deux collègues et 
une stagiaire, j’enseigne dans la « petite classe » avec six élèves de 4 à 6 ans. Dans notre 
fonctionnement, nous avons des moments où nous sommes tous ensemble (rituels d’accueil, 
moments d’histoires, etc.) et à d’autres moments les élèves sont répartis en quatuor et en duo 
afin de prendre en compte leur hétérogénéité dans l’organisation de l’enseignement. En 
fonction des particularités de nos élèves, notre projet scolaire implique à la fois les 
enseignements ordinaires comme les mathématiques et le français (lecture et écriture) et la 
prise en compte de leurs particularités relationnelles, communicationnelles et émotionnelles 
qui pourraient s’apparenter aux habiletés sociales. Comme ce sont des enfants sensibles aux 
changements, leur programme de la semaine (annexe 3) est fait dans la continuité avec les 
mêmes groupes et les mêmes adultes et enfants durant l’année (sauf si contre indication). La 
plupart des enfants intégrés au centre restent plusieurs années, entre 2 et 6 ans. 
En classe, nous mettons en place une pédagogie structurée dans l’espace (chacun a sa 
place, etc.) et le temps (découpée en périodes précises). Les matières scolaires reviennent des 
jours précis (lundi lecture, mardi math, etc.) pour que les enfants puissent anticiper les 
activités afin d’augmenter leur attention, leur autonomie, de limiter les troubles du 
comportement et de favoriser la communication sociale et les apprentissages scolaires. 
Enfin, nous avons des postulats d’éducabilité et d’intégration. Notre finalité est 
l’intégration dans les classes de l’enseignement ordinaire, mais ce projet ne peut se faire 
qu’en étroite collaboration entre le Directeur (rice) des Établissements Spécialisés de 
l’Intégration (personne qui décide de la possibilité de l’intégration ou non), les parents, 
l’enfant, l’établissement scolaire et  l’institution. Quand elle a lieu (pour environ un tiers de 
nos enfants), elle se fait progressivement avec des réunions de réseau régulières.  
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3.2. Présentation des six élèves (novembre 2012) 
Je présenterai les six élèves en faisant une description générale, comme un portrait fait 
courant novembre 2012. A la fin des descriptions je mettrai les indications thérapeutiques 
principales pour chaque enfant avec en annexe le planning de ses activités (annexe 4). Pour 
des raisons de confidentialité et pour satisfaire au code éthique des HEP, j’ai modifié et donné 
des prénoms fictifs aux enfants. 
3.2.1. Amy  
Amy a 6,1 ans. En 2010 elle a été diagnostiquée avec un syndrome rare d’origine 
génétique qui peut se manifester par un retard d’acquisition du langage et cognitif. Elle a un 
retard modéré du développement.  
C’est une petite fille qui est à l’aise dans les locaux du centre et qui fonctionne sur un 
mode directif. Elle montre un visage un peu sérieux mais fait rapidement des sourires. Elle ne 
reconnaît pas toutes les émotions et a de la peine à vivre la peur et la tristesse. L’expression 
des émotions peut vite la toucher et la faire partir dans l’excitation.  
Amy présente un retard de langage au niveau phono-articulatoire (déformation de 
phonèmes). Sur le plan lexical, elle a un bon score en dénomination (ex : montrer l’image 
tasse parmi 4 images) mais pas en production (qu’est-ce que c’est ?). Elle a de la peine à 
chercher dans sa tête. Elle a des difficultés au niveau de la compréhension et ne comprend que 
des énoncés simples. Elle possède un vocabulaire de la vie courante. Les demandes plus 
abstraites, sans support contextuel et/ou visuel, sont difficiles à comprendre. Elle a de bonnes 
capacités relationnelles et est capable de réciprocité mais est dans le contrôle de la relation. 
Elle peut faire des demandes ou des commentaires mais raconter une histoire reste difficile. 
L’empathie ou se mettre à la place de l’autre reste à travailler. C’est au niveau de la 
communication pragmatique comme le respect des tours de parole, faire le silence, l’écoute de 
l’autre et la gestion de son flux de parole que se situe sa difficulté.  
Sur le plan psychomoteur, elle a un bon tonus de base. Au niveau de la détente, elle ne se 
laisse pas bercer, questionne beaucoup et dirige verbalement. Son jeu symbolique n’est pas 
très élaboré et est dans une tonalité directive.  
Au niveau sensoriel, elle ne présente pas de particularité, sinon qu’elle n’apprécie pas 
beaucoup qu’on la touche. Mais si c’est elle qui décide, elle vient sans problème sur nos 
genoux.  
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Au niveau social, elle est en lien avec ses pairs et les adultes, particulièrement les femmes. 
Elle aime prendre la parole, couper la parole et surtout diriger la relation. Elle montre peu 
d’ajustements dans ses interactions sociales.  
Du point de vue cognitif, ses progrès sont lents et on suspecte un retard lié au syndrome. 
Elle montre de l’appétence pour les activités proposées mais nécessite souvent un étayage de 
notre part afin de la canaliser et l’aider à bien suivre les consignes. Elle est vive, son attention 
est assez courte et elle peut rapidement se détourner de l’activité lorsque celle-ci est plus 
difficile. Elle est dans l’imitation, non pas pour s’approprier l’action, mais plus pour attirer 
l’attention de l’autre. Au niveau scolaire, elle devrait être en 3P (Harmos).  
Amy est une petite fille qui me questionne beaucoup. J’ai l’impression que les 
connaissances ne tiennent pas. Un jour elle sait et le lendemain plus rien. C’est comme s’il 
n’y avait pas de permanence chez elle. J’ai parfois tendance à penser que ses besoins de 
vouloir tout contrôler, diriger, l’empêchent d’apprendre ou de retenir les choses. Elle passe 
tellement de temps, d’énergie, d’attention pour maîtriser la situation, qu’elle n’a plus de 
mémoire pour en capter le contenu. Elle s’occupe tellement des autres qu’elle s’oublie elle-
même. Peut-être que le syndrome est un des facteurs de ses difficultés d’apprentissage mais je 
sens chez elle des potentiels à exploiter. Je perçois une petite fille qui manque de confiance en 
l’autre, qui perçoit l’environnement extérieur comme peu fiable. Elle me donne l’impression 
qu’elle ne compte que sur elle pour se débrouiller dans sa vie. La rassurer reste difficile, car 
elle n’accepte pas toujours l’aide de l’adulte. Son côté dirigiste est envahissant et elle 
n’écoute pas toujours ce que dit l’adulte. Il est important de ne pas la lâcher et bien la cadrer, 
sinon elle mène le bal. J’ai l’impression qu’il faut trouver avec elle l’équilibre entre lui laisser 
un peu de contrôle, qui est une défense qui la rassure, et lui faire lâcher sa toute puissance 
pour qu’elle redevienne un enfant afin qu’elle puisse apprendre. Il faut créer un cadre 
rassurant qui doit, me semble-t-il, passer par lui apprendre que l’autorité c’est nous et qu’elle 
peut nous faire confiance. 
Sur le plan des indications, elle est suivie en psychomotricité (groupe, individuel) et en 
logopédie (1 fois par semaine). En ce qui concerne les groupes à visée thérapeutique, voir son 
planning (annexe 4).    
3.2.2. Simon 
Simon a 4,10 ans. Il a été diagnostiqué (2011) : « Autres troubles envahissants du 
développement. Trouble de la communication, retard du langage (le langage est apparu 
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tardivement avec les premiers mots à 2 ans ½) et de développement. Prédominance 
d’angoisses (séparation, perte, vide). Fonctionnement de type dysharmonie psychotique ayant 
une confusion entre réalité et fantasme qui l’envahit ». Test d’attention relève un trouble. Test 
Conners révèle une hyperactivité, trouble de l’attention et de l’opposition. Il est décrit comme 
un enfant agité, pouvant avoir des comportements dangereux comme fuir de la maison, sauter 
d’un mur tête la première, taper, se détacher en voiture, etc. En crèche, Simon pouvait se 
montrer anxieux et posait des problèmes de comportements. Il fonctionnait mieux dans des 
petits groupes. Un traitement médicamenteux a été mis en place depuis avril 2012.  
Lors de sa rentrée, j’ai découvert un petit garçon souriant avec un fond d’inquiétude, ayant 
toujours quelque chose à dire. Il aime dire qu’il est fort et qu’il a envie d’être un adulte. A 
d’autres moments, il peut aussi parler de ses peurs et être plus authentique avec ses émotions. 
Il reconnaît les émotions mais leur expression et leur gestion restent difficile. Il se laisse vite 
déborder par des émotions comme la colère, la tristesse et la peur.  
Actuellement au niveau du langage, il ne présente pas de difficultés dans l’expression et la 
compréhension. C’est un enfant très communicatif. Il fait des commentaires, raconte des 
histoires, pose des questions. C’est au niveau de la communication pragmatique comme le 
respect des tours de parole, faire le silence, l’écoute de l’autre et la gestion de son flux de 
parole que se situe sa difficulté.  
Au niveau psychomoteur, c’est un enfant qui évolue bien sur le plan corporel. Sa difficulté 
se situe au niveau du jeu symbolique car il a parfois de la peine à différencier la réalité de 
l’imaginaire.  
Au niveau sensoriel, il ne présente pas de problème perceptif particulier. Simon est 
hypermétrope, raison pour laquelle il porte des lunettes et il a été opéré à 2 ans ½ afin de 
corriger un strabisme. Sur le plan tactile, il est à l’aise et demande souvent d’aller sur les 
genoux de l’adulte, ce qui le rassure.   
Au niveau social, c’est un enfant qui va plus facilement vers l’adulte que ses pairs. Il est 
souvent dans le mouvement, dans le questionnement pour avoir l’attention de l’adulte sur lui. 
Il peut se montrer envahissant. Il a une difficulté à rester seul et doit souvent remplir les 
moments de silence qu’il n’apprécie pas. Il est à l’aise avec ses pairs sans vraiment les 
chercher. Du point de vue comportemental, il peut se montrer directif et, face à la frustration 
et à l’intrusion de son territoire, avoir des mouvements de violence. Simon se montre très 
différent dans le contexte familial ou scolaire. En classe, nous avons plutôt affaire à un enfant 
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qui s’applique, participe dans les activités et obéit à l’adulte. Mais ces derniers temps il nous a 
aussi montré des blocages ou des refus catégoriques de vouloir entrer dans l’activité. Il peut 
bouder si on ne le choisit pas.  
Dans les rapports, il n’est pas mentionné de retard mental, ni de difficultés cognitives 
particulières. Selon un test de Q.I., il a montré un Q.I. verbal de109, un Q.I. performance de 
109 et pour la vitesse de traitement, 106, ce qui sont de bonnes compétences. Il fonctionne 
beaucoup par imitation et accepte l’aide qu’on lui propose. Il est curieux, a vite compris nos 
rituels et s’est rappelé rapidement des prénoms de chacun. Il a parfois des baisses de régime et 
peut vite se décourager face à la difficulté. Il a de la peine à rester attentif un long moment et 
a besoin de bouger souvent. Au niveau scolaire, il devrait être en 1P (Harmos).  
Je perçois un enfant angoissé qui se manifeste par des comportements tels que vouloir tout 
contrôler, se montrer plus fort que les autres, vouloir devenir un adulte. Cela me fait penser à 
ces enfants qui ont des peurs qu’il leur arrive quelque chose. Ils ne sont pas rassurés et 
cherchent par le mouvement et le regard l’attention de l’adulte. Il y a une peur de perdre le 
lien et de se retrouver seul. Du reste, il demande souvent de venir sur les genoux. Il veut 
montrer qu’il est fort mais cette image qu’il donne cache un enfant fragile et sensible. Parfois, 
il se met tellement dans un rôle qu’il montre des confusions entre le fantasme et la réalité. 
C’est un enfant qui est très intelligent, qui observe, écoute tout et mémorise tout facilement. 
J’ai l’impression qu’il manque de filtre par rapport aux stimuli extérieurs et qu’il se trouve 
envahi d’histoires qui l’inquiètent. Dès qu’il y a un changement, il réagit fortement. Face aux 
apprentissages il peut soit montrer ses compétences, soit se bloquer, ne plus répondre aux 
questions, disant qu’il a mal au ventre, qu’il est fatigué. Je perçois ces comportements comme 
une défense contre l’échec, une peur d’apprendre. Boimare (1999) parle de ces enfants 
intelligents et curieux qui, face aux situations scolaires, développent des peurs perturbant 
l’organisation intellectuelle. Il dit : « Apprivoiser les peurs, leur donner une forme acceptable 
par la pensée afin qu’elles n’entraînent plus de rupture de la démarche intellectuelle, telle est 
la condition indispensable pour réconcilier ces enfants avec le savoir scolaire » (p.168). Je 
sens des ouvertures chez Simon face aux apprentissages, il avance. Il faudra construire un 
contenant rassurant pour qu’il puisse mieux gérer ses angoisses et être plus serein pour 
prendre sa place d’élève.  
Sur le plan des indications et selon des bilans récents il n’a pas de prise en charge 
individualisée mais une psychothérapie est envisagée. En ce qui concerne les groupes à visée 
thérapeutique, voir son planning (annexe 4).   
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3.2.3. Rodrigo 
Rodrigo a 5,8 ans. Il a été diagnostiqué en 2011: « Trouble du spectre autistique avec un 
bon potentiel évolutif et un trouble de l’attention ». Rodrigo a commencé sa scolarité à l’école 
ordinaire mais rapidement sont apparues des difficultés en lien avec les autres enfants. Il ne 
jouait pas avec ses pairs ou de manière inadéquate. Le travail en groupe était difficile, il 
dérangeait et certains de ses comportements empêchaient les autres de travailler. Dans des 
activités individuelles Rodrigo pouvait être absorbé dans sa tâche et s’y perdre. 
C’est un enfant qui arrive souvent sans nous dire bonjour mais qui se met à nous raconter 
plein d’histoires. Il a parfois un regard vide avec peu de nuances émotionnelles. Il peut 
exprimer sa joie, sa colère et assez rarement sa tristesse. Parfois il y a un décalage entre ce 
qu’il dit ou fait et ses émotions. Quand je lui ai demandé d’exprimer la colère il a raidi tout 
son corps et a fait un grand sourire. A d’autres moments il vient en classe en disant qu’il est 
en colère et se renferme sur lui. J’ai l’impression qu’il a une difficulté dans le ressenti et 
l’expression des émotions.  
Il a des difficultés de communication qui sont dans le lien à l’autre. Parfois quand il parle 
il ne s’adresse à personne. Il est un peu comme dans son monde. Il a des discours souvent en 
décalage avec le contexte dans lequel on se trouve et il manque de continuité dans sa pensée. 
Il ne se préoccupe pas de ce que quelqu’un l’écoute ou pas. Il a de la difficulté à se mettre à la 
place de l’autre. Par contre, il a un bon langage verbal. Il a de la peine avec des consignes 
groupales. Les règles de communication en groupe lui posent problème. Effectivement, il 
coupe la parole à l’autre, a de la peine à écouter. Mais à d’autres moments il peut être en lien, 
cela dépend de son état.  
Sur le plan psychomoteur, il a un bon bagage tonique et de bonnes capacités motrices. En 
début d’année, il a eu plusieurs petits accidents de pipi. C’est comme s’il n’arrivait pas à 
anticiper. Nous avons mis en place des espaces « toilettes » et il n’y a plus eu d’accident. Il a 
un jeu symbolique peu élaboré, mais il peut le développer avec l’aide d’un adulte. Parfois il 
montre peu de distinction entre la fiction et la réalité.  
Au niveau sensoriel, il n’a pas de difficulté particulière. Il porte des lunettes et les 
supporte bien. Il n’aime pas trop être touché mais quand lui décide il aime la proximité de 
l’adulte.  
Au niveau social, il cherche peu le contact avec ses pairs. Il s’adresse plus facilement à 
l’adulte. Il n’est pas toujours adéquat quand il entre en relation avec l’autre. Il aime contrôler 
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la relation et supporte mal les contraintes. Il initie plus qu’il ne répond. Au niveau 
comportemental, c’est un enfant qu’il faut souvent ramener dans la tâche qu’il fait, car il se 
perd dans les détails. Il peut vite se bloquer ou se mettre en colère si on ne va pas dans son 
sens. Il a un côté rigide. Il met parfois en place des routines par lesquelles il doit passer, sinon 
il peut piquer de grande colère. C’est un enfant qui a peu d’autonomie et a besoin d’un adulte 
pour l’accompagner dans ses tâches. Il a des moments de fuite où il se met sous la table. Il 
teste les limites en faisant le contraire pour voir nos réactions.  
Au niveau cognitif, il a de bonnes compétences mais il fait les choses lentement. Il a des 
difficultés attentionnelles. En groupe et moins en duo, il peut vite se laisser distraire par 
d’autres stimuli et perdre son fil. Parfois je le sens en décalage au niveau de sa pensée. Il peut 
rester sur un sujet alors que nous sommes passés à autre chose. Auparavant il était intégré 
dans une école publique en 1ère année. Au niveau scolaire, il devrait être en 2 P (Harmos).  
Je perçois un enfant plein de compétences mais dans un autre monde. Il me fait penser à 
ces enfants à faible cohérence centrale pris par le détail des choses plutôt que par la globalité. 
Le contexte ne semble pas être aidant pour lui. De plus, du point de vue relationnel il me fait 
penser aux enfants n’ayant pas la théorie de l’esprit.  
Sur le plan des indications, il est suivi en psychomotricité (individuel et groupe). En ce 
qui concerne les groupes à visée thérapeutique, voir son planning (annexe 4).   
3.2.4. Alain 
Alain a 4,6 ans. Il est atteint d’une maladie rare du métabolisme de la vitamine B 12. Il 
doit suivre un régime alimentaire strict. Il est aussi atteint d’une maladie chronique qui est liée 
à une dérégulation des taux de plaquettes dans le sang, est suivi régulièrement à l’hôpital pour 
vérifier son taux et doit faire attention de ne pas se blesser. Un retard de développement 
global (cognitif, moteur, langage) a été diagnostiqué. 
C’est un petit garçon pétillant, vif qui arrive toujours avec le sourire et a envie de nous 
raconter plein de choses. Il ne reconnaît pas toutes les émotions et je le vois rarement dans des 
émotions de colère. Il peut montrer, mais rarement, des émotions comme la tristesse ou la 
peur.  
Il dispose de compétences communicatives verbales et non verbales qu’il actualise à des 
fins d’échange et de réciprocité. Il a tendance à être beaucoup dans l’initiative de l’échange et 
peu dans le maintien et la réponse. Il présente un retard du langage qui touche tous les 
niveaux linguistiques. Il y a une grande différence de compétences entre le versant production 
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et le versant compréhension avec une plus grande facilité pour ce dernier. Au niveau 
phonoarticulatoire, les phonèmes sont produits de manière peu précise, ce qui rend ses 
énoncés peu compréhensibles. La compréhension de ses énoncés en contexte est préservée 
pour des demandes simples. Son lexique est restreint. Au niveau morphosyntaxique son 
langage est de style télégraphique.  
Sur le plan psychomoteur, il présente un tonus de base très bas (hypotonie) et une 
hyperlaxité importante au niveau des articulations (élasticité excessive). Il est plus dans les 
jeux sensori-moteurs que les jeux symboliques. C’est un enfant très animé, qui a beaucoup 
besoin de bouger et pour qui rester sur sa chaise est difficile.  
Au niveau sensoriel, il est beaucoup dans le toucher et aime mettre les objets en bouche. Il 
devrait porter des lunettes mais il a beaucoup de peine à les garder sur le nez.  
Au niveau social, il est en lien avec ses pairs et les adultes. Il ne respecte pas toujours les 
distances interpersonnelles et a plutôt tendance à se coller, à toucher l’autre. Il est plus dans 
l’initiation que la réponse. Il peut être avec les autres même s’il est difficile à comprendre, car 
il comble ses déficits langagiers par le langage corporel. Au niveau comportemental, c’est un 
enfant qui respecte généralement les règles mais qui reste passablement agité.  
Du point de vue cognitif, ses progrès sont lents et il a un retard. C’est un enfant curieux 
qui a envie de faire les choses. Il est dans l’imitation et quand il voit les copains travailler, il 
se met à la tâche. Il observe bien ce qui se passe, mais son attention et sa concentration sont 
de courte durée. Au niveau scolaire, il devrait être en 1 P (Harmos). 
Je perçois un enfant plein de vie avec un grand intérêt pour les jeux moteurs. Il est en 
décalage avec les autres du point de vue des apprentissages. Ces derniers n’ont pas de sens 
pour lui actuellement. Il a de la peine à retenir les concepts abstraits. Avec lui, il faut être dans 
le concret et le visuel. Il est dans un désir de jouer et d’être avec les copains. C’est un enfant 
plein d’humour, avec un côté petit coquin. Il a besoin d’une présence rassurante à ses côtés 
pour avancer dans les apprentissages.  
Sur le plan des indications, il est suivi en psychomotricité (individuel) et en logopédie (2 
fois par semaine). En ce qui concerne les groupes à visée thérapeutique, voir son planning 
(annexe 4). Pour faciliter la communication, nous avons mis en place un cahier de 
communication entre la famille et l’école.  
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  3.2.5. Lionel 
Lionel a 5,6 ans. Il a été diagnostiqué en 2010 : « Trouble envahissant du développement 
non spécifié ». A la crèche il a des difficultés d’interaction sociale. Il a de la peine à 
comprendre et à obéir aux consignes et à entrer dans les activités de groupe. Il a des 
difficultés de communication et de la peine à développer des jeux symboliques (propension à 
mettre les objets en bouche). Il a un comportement agité et oppositionnel. Retard de 
développement des activités graphomotrices. 
C’est un enfant qui arrive la plus souvent souriant et qui aime raconter des histoires. Il 
nous dit : « Bonjour » montrant qu’il est bien en lien avec nous. A d’autres moments il peut se 
mettre dans la peau d’un personnage et s’y perdre, montrant une difficulté à dissocier réalité 
et fiction. Enfin, il peut arriver avec une grande colère voire des pleurs car il a oublié son 
objet dans la voiture de ses parents. Tout dépend de son état, c’est un enfant qui reconnaît 
bien les émotions, les vit et les exprime de manière adéquate. A d’autres moments, la gestion 
de ses émotions est difficile et il peut déborder avec une grande excitation.  
Sur le plan de la communication, il est tout à fait capable d’inférer à partir d’un contexte 
ou encore d’imaginer ce que des personnes se disent. Au niveau du langage oral c’est un 
enfant bilingue (anglais/français). Sa difficulté reste au niveau de l’oscillation entre des 
moments de « déconnexion » avec la réalité et des moments de réelle réciprocité. En langage 
écrit c’est un lecteur débutant. Il peut lire des mots et des phrases simples. Les règles de la 
communication pragmatique comme attendre son tour, écouter l’autre, etc. restent difficiles 
pour lui. 
Au niveau social, il est plus en lien avec l’adulte et a un côté séducteur. Il peut tout à coup 
se coller à l’adulte et lui faire des bisous. Il cherche peu la relation avec ses pairs et joue 
souvent seul à la récréation. Il aime contrôler la relation et supporte mal les contraintes. Il 
peut jouer avec un autre quand ce dernier entre dans son jeu (combat guerrier). Sur le plan du 
comportement, c’est un enfant qui a de la peine à se tenir tranquille. Il bouge tout le temps, 
glisse de sa chaise, se tortille et fait souvent des petits bruits. Dans les moments de groupe, il 
peut se lever et partir pour aller lire un livre. Il supporte peu la frustration. Si on ne le choisit 
pas, il se bloque et ne participe plus aux activités. Il peut facilement se renfermer sur lui-
même si les choses ne se passent pas comme il a envie. Il peut tester les règles en faisant pipi 
dans le lavabo ou prenant la peinture pour faire de jolis dessins dans toute la salle de bain.  
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Sur le plan psychomoteur, c’est un enfant hyperlaxe. Il a un équilibre fragile, son axe est 
peu constitué et son tonus est bas. Il explore beaucoup et se perd dans des jeux peu structurés. 
Lors des jeux sensorimoteurs, il tombe beaucoup et ne s’arrête pas sur ses blessures. Il aime 
se blottir dans une caisse comme pour se sentir plus unifié. Dans le duo, il prend le rôle du 
grand et aide sa camarade. Du point de vue du jeu symbolique, il commence à construire des 
scénarios proches de la réalité. 
Au niveau sensoriel, il peut montrer des comportements spéciaux comme manger de la 
pâte à modeler. Autrement, il est à l’aise avec différentes perceptions mais j’ai l’impression 
qu’il l’est plus au niveau visuel. Il aime et passe beaucoup de temps sur les jeux vidéo.  
Au niveau cognitif, il a de bonnes compétences mais sa difficulté est l’inconstance. Cela 
dépend passablement de son état et de la configuration des groupes. Il est plus à l’aise en duo 
qu’en petit groupe. Il a des difficultés attentionnelles et parfois il déconnecte du groupe. Face 
à la résolution de problème, il peut vite baisser les bras ou se décourager quand c’est trop long 
et difficile. Il a une bonne mémoire qui lui permet d'inscrire en lui ses connaissances et de les 
transférer dans différents contextes. Au niveau scolaire, il devrait être en 2 P (Harmos). 
Je perçois un enfant sensible aux changements. Dès qu’il se passe quelque chose dans son 
environnement (voyage du père, départ de la mère), il réagit au niveau comportemental. C’est 
un enfant qui aime contrôler la relation et qui a de la difficulté à tenir compte des autres. Il est 
intelligent mais a de la peine à accepter ce qui vient de l’extérieur.  
Il est suivi en psychothérapie et en psychomotricité en individuel en privé. En institution 
un duo en psychomotricité a été mis en place et comme il a fait une bonne évolution en 
logopédie, la prise en charge a été arrêtée. En ce qui concerne les groupes à visée 
thérapeutique, voir son planning (annexe 4). Nous avons mis en place un cahier de 
transmission entre la maison et l’école pour pouvoir anticiper ou mettre en mots les 
changements afin de le rassurer. 
3.2.6. Lucien 
Lucien a 6,2 ans. Il a été diagnostiqué (2010) : « Autres troubles envahissants du 
développement. Trouble de l’acquisition du langage (expressif). Angoisses de séparation de 
l’enfance ».   
C’est un garçon un peu effacé, timide, réservé ayant souvent une petite mine sérieuse et 
inquiète. Mais depuis son arrivée, il nous montre beaucoup plus de nuances émotionnelles. Il 
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reconnaît les 4 émotions de base mais a de la peine à exprimer la peur, la colère et la tristesse. 
Il présente un grand retard de langage qui se situe au niveau articulatoire (dyspraxie 
verbale). Son lexique est pauvre et au niveau morphosyntaxique, il peut produire tout à coup 
une phrase comme « Demain y’a pas l’éco ». Sa compréhension est préservée. Au niveau de 
la communication, c’est un enfant qui est dans la relation, mais si son interlocuteur ne le 
comprend pas, il ne cherche pas d’autres moyens (non verbaux) pour communiquer et 
abandonne. Il a une inhibition verbale importante mais elle fluctue en fonction des contextes. 
Dans un contexte où il y a une attente de la part de l’adulte, il répond pratiquement toujours 
« non ». Après un temps, il a pu dire « c’est difficile ». Dans la spontanéité, c’est un enfant 
qu’on entend un peu plus parler. Ces différences se retrouvent aussi quand il est dans un 
groupe par rapport à un individuel.  
Sur le plan psychomoteur, il présente une inhibition motrice qui nécessite un étayage 
important pour lui permettre de s’engager dans les actions. Il est peu à l’aise dans son corps. 
Au début de l’année, il ne peut pas se lever de sa chaise pour aller mettre sa photo au tableau 
des présences. Après un temps d’adaptation, il prend confiance et arrive mieux à prendre sa 
place mais la présence de l’adulte le rassure.  
Sur le plan sensoriel, au début il présentait des défenses tactiles qui le faisaient réagir à 
tout contact sur sa peau. Actuellement, on sent des améliorations mais il a toujours des 
mouvements de retrait au toucher. Il porte des lunettes mais ne voit que 5/10 avec la meilleure 
correction, pour chaque œil, ce qui le rend sensible aux flux visuels. Il est hypermétrope avec 
un léger strabisme et une vision binoculaire imparfaite. Il semble bien s’adapter, car en classe 
on n’observe pas de difficultés visuelles.  
Sur le plan social, c’est un enfant assez seul et qui est plus à l’aise avec l’adulte. Il peut 
être soit dans une relation fusionnelle (plus avec mes collègues féminines qu’avec moi) en se 
collant à l’adulte, soit détourner son corps et son regard de l’adulte. Il peut nous regarder mais 
son regard reste fugace. Il peut pointer si on lui demande. Il peut initier mais c’est souvent 
dans le non verbal par un regard ou avec son corps voire un bruitage. Il peut répondre à des 
questions avec un mot ou une phrase courte. Il commence timidement à interagir avec ses 
pairs. Il connaît tous les noms des enfants et des adultes mais ne les prononce pas. Au niveau 
comportemental c’est un enfant qui ne dérange pas, qui a plutôt tendance à se faire oublier. Il 
respecte les règles.  
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Dans les rapports, il est mentionné un retard important au niveau cognitif tant sur le plan 
de la compréhension que dans les capacités du raisonnement verbal et au niveau des 
performances (psychomoteur, structuration spatiale). Auparavant il a passé deux ans dans un 
jardin d’enfants thérapeutique bénéficiant de soutien thérapeutique et pédagogique. Au niveau 
scolaire, il devrait être en 2P (Harmos). Il est dans l’imitation mais son problème reste 
l’expression verbale et la prononciation. Il suit souvent ce qui se passe, mais à d’autres 
moments, il montre des difficultés d’attention. Il a un rythme plutôt lent et dès qu’il est face à 
la nouveauté, il utilise des mécanismes de défense de type somatique en disant : « J’ai mal au 
ventre ».  
Je perçois deux facettes chez Lucien : un enfant fragile, sensible, avec des limites, pris par 
des angoisses qui le bloquent dans sa relation à l’autre. Il met en place des mécanismes de 
défense qui sont l’inhibition motrice et verbale, comme pour se protéger de l’autre. Ça me fait 
penser à un grand manque de confiance en lui mais aussi à une peur de l’autre. Il est dans la 
retenue comme si parler, c’est s’exposer au danger de l’autre. Par ailleurs, je sens aussi un 
enfant qui a des compétences qui attendent juste de pouvoir émerger. Je suis persuadé qu’il 
connaît plus de choses qu’il ne laisse paraître. C’est un enfant qui observe tout et qui est bien 
en lien. Il a de l’humour et un côté coquin. Avec lui j’essaye de trouver le juste milieu entre 
ne pas trop le brusquer pour ne pas qu’il se renferme plus et le pousser un peu pour qu’il 
puisse s’ouvrir. J’ai perçu des ouvertures avec le paradoxe et l’humour. Il réagit au quart de 
tour quand je l’appelle par un autre nom et quand je me trompe. L’importance sera de 
construire un contenant rassurant. Il aura besoin de modèles, d’activités structurées, de 
continuité et de changements progressifs pour qu’ils puissent prendre confiance et s’ouvrir au 
monde. 
Sur le plan des indications, il est suivi en psychomotricité (groupe, individuel) en 
logopédie (2 fois par semaine) et va avoir un bilan ergothérapeutique. En ce qui concerne les 
groupes à visée thérapeutique, voir son planning (annexe 4).    
 3.2.7. Quelle terminologie utiliser pour définir mes élèves ?  
La description de ces six enfants montre la difficulté à donner un diagnostic précis et 
qu’une étiquette ne veut pas dire grand-chose. Ces enfants n’ont pas tous été diagnostiqués 
TED ou TSA, car Alain et Amy sont les deux atteints d’une maladie génétique sans 
diagnostic TED. Pour trouver une terminologie qui englobe les six enfants, j’utiliserai donc 
enfants ayant principalement des difficultés relationnelles et communicationnelles.  
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3.2.8. Analyse des interactions sociales des six élèves  
Durant ma phase pré-test, j’ai fait une vidéo et j’ai analysé les interactions de mes six 
élèves et des quatre adultes, durant 4 minutes 10, dans un moment informel où les enfants 
arrivaient en classe et allaient aux toilettes. Le temps des enfants en classe n’était donc pas 
identique. J’ai utilisé une définition opérationnelle de l’interaction (annexe 5) tirée de Ramsey 
(1987) et créé une grille d’analyse (annexe 6). J’ai ensuite retranscrit toutes les interactions 
dans la grille puis les ai classées par enfant dans le tableau des données (annexe 7). J’ai retenu 
59 interactions où les enfants étaient impliqués. Sur ces 59 interactions, 6 se font entre enfants 
et le reste avec un adulte, ce qui rejoint l’étude de Hauck et al. (1995) qui fait ressortir que les 
enfants TED interagissent plus avec les adultes qu’avec leurs pairs. Comme il y avait trois 
adultes, peut-être que la configuration était plus propice à l’échange avec les adultes. Leurs 
interactions sociales sont le plus souvent de courte durée, ce qui montre un faible niveau de 
maintien de la relation. Les compositions sont le plus souvent : adulte/enfant, enfant/enfant, 
enfant/adulte (45) plutôt que plus complexes telles qu’adulte/enfant/adulte/enfant (14). Mais 
ceci peut être dû à ma manière de comprendre le début et la fin d’une interaction. Par contre, 
ils initient (31) et répondent (35) de manière équilibrée. Ils ont un langage verbal plutôt 
pauvre par rapport à leur âge et un langage non verbal plus ou moins approprié (voir l’analyse 
par enfant en annexe 8). L’aspect de la compréhension du langage semble préservé pour les 
six enfants et seuls Lucien, Amy et Alain ont des difficultés d’expression verbale et cognitive. 
Les difficultés communes aux six enfants se situent au niveau du langage pragmatique et des 
interactions sociales.  
En classe, ce qui ressort de manière générale au niveau de la communication sociale pour 
les six élèves c’est une difficulté à écouter, attendre son tour de parole, lever la main, prendre 
une consigne groupal pour soi, être attentifs, rester assis sur sa chaise, prendre en compte 
l’autre, s’adresser à l’autre, respecter les distances interpersonnelles, regarder l’autre, 
s’adapter à l’autre, etc. C’est l’apprentissage des règles conventionelles ou sociales scolaires 
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3.3. Description de l’intervention  
3.3.1. Une intervention adaptée, basée sur des activités 
Sachant que les changements amènent des difficultés d’adaptation chez ces enfants, j’ai 
voulu que mon intervention s’inscrive dans des activités déjà en place dans mon organisation 
scolaire. Je n’ai pas voulu développer une intervention spécifique (voir chapitre 2.5.), mais 
adapter différents aspects de mes activités à l’environnement dans lequel je fonctionnais. En 
retenant trois activités, je me suis inspiré de l’approche basée sur des activités qui rejoignent 
l’intérêt et la motivation de l’enfant et où le jeu entre pairs et la participation d’adultes 
facilitent l’expansion du jeu social. Les trois activités que j’ai proposées étaient ritualisées 
dans le temps et structurées dans l’espace. Au fil des semaines/mois j’ai amené des 
changements dans la structure des activités, rejoignant ainsi les interventions par variations 
écologiques qui se basent sur la modification de l’environnement physique et social de 
l’enfant. J’ai orienté mon intervention sur le contexte classe avec tous mes élèves, m’inspirant 
de la technique des groupes d’apprentissage social. L’idée est, par le biais d’activités, de 
favoriser les interactions sociales pour enseigner à un petit groupe, durant une période 
déterminée, en procédant étape par étape, les habiletés sociales nécessaires à la réalisation des 
activités. J’ai trouvé la modélisation vidéo intéressante mais compliquée à mettre en place, et 
donc pour une des activités (Se dire bonjour) je me suis inspiré des scénarios sociaux. Ceux-ci 
visent à fournir aux personnes des informations précises sur une situation dans laquelle elles 
se retrouvent dans la vie courante. Par contre, au lieu d’utiliser un scénario ou une bande 
dessinée, je les ai mis directement en scène comme au théâtre. J’ai utilisé les invitations 
explicites pour réguler les comportements, rappeler les règles de jeu, attirer leur attention, etc. 
en étant là comme un modèle pour aider chaque enfant à s’adapter au contexte dans lequel il 
se trouvait. J’ai utilisé le renforcement positif au niveau verbal en encourageant, valorisant 
l’enfant dans ses apprentissages. Je pense que la médiation entre les pairs (élèves sans 
déficience) et l’approche intégrative sont favorables pour développer des interactions sociales, 
mais étant dans un contexte institutionnel, il m’était difficile de les mettre en place.   
3.3.2. Les trois activités ritualisées en classe 
Pour rassurer les enfants et ne pas amener trop de changements, je commence toujours la 
matinée par des rituels. Pour Mattossi (s.d.) le rituel en maternelle est « une activité répétée 
chaque jour, au même moment, partagée par un groupe, dans la sérénité et menée par le 
maître » (p.1). J’ai découpé la matinée en plusieurs activités pour amener de la diversité, car 
j’ai perçu que rester trop longtemps sur une activité n’aide pas mes élèves. Le programme de 
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la journée est mis sur la porte avec des pictogrammes (annexe 9) pour que les enfants 
visualisent les activités de la journée, les anticipent et puissent se construire ou se repérer dans 
le temps (à chaque fin d’activité, le pictogramme est enlevé). Ces activités peuvent changer au 
cours de l’année et d’autres peuvent se rajouter en fonction des compétences ou besoin des 
élèves. Par exemple nous avons dû rajouter en début d’année des pictogrammes « toilettes », 
car nous avions des enfants qui pouvaient avoir des accidents si on ne leur proposait pas ces 
moments dans la journée. Quelles activités pourraient répondre aux difficultés relationnelles 
et communicationnelles de mes élèves ? 
3.3.2.1. Activité : « Se dire bonjour » 
En début d’année j’ai mis en place cette activité, car les enfants ne se connaissaient pas 
tous (apprentissage des prénoms) et ne se disaient jamais bonjour ou le faisaient de manière 
inadéquate. Nous nous mettions tous autour de la table où chacun avait sa place attribuée, et 
avant de commencer les activités, prenions le temps de nous dire bonjour. Au 
commencement, Lucien, Rodrigo, Lionel avaient de la peine à être en interaction directe, 
alors j’ai mis en place un bâton de parole (objet tiers) que chacun devait passer à l’autre en 
disant bonjour et le prénom de l’enfant ou celui de l’adulte tout en le regardant dans les yeux. 
Celui qui recevait le bâton devait écouter, lui répondre, puis faire de même. Les adultes 
régulaient les comportements et les paroles attendues en étant des modèles (puisqu’ils 
participaient) et par des injonctions explicites telles que « regarde-le dans les yeux », « dis son 
prénom », etc. On faisait aussi des contrats progressifs singuliers avec les enfants, comme par 
exemple pour Lucien, qui au début passait le bâton sans rien dire, ni regarder. On lui a 
demandé d’abord de regarder la personne, puis de dire le premier son du prénom du copain, 
puis la syllabe, puis le nom. Pour Alain, le contrat était la prononciation des prénoms des 
personnes, pour Rodrigo c’était de ne pas changer les règles, pour Lionel c’était d’accepter de 
participer s’il ne commençait pas, pour Amy de ne pas aller trop vite et pour Simon de 
regarder dans les yeux. Ce travail fait en classe ne se généralisait pas à l’accueil dans les 
vestiaires.  
En novembre 2012, j’ai décidé de reprendre cette activité et de la structurer différemment 
dans le but de travailler les habiletés sociales pour se dire bonjour de manière à ce qu’elles 
soient plus proches de la réalité et qu’elles puissent se généraliser. Dans une première étape, 
en m’inspirant du travail en groupe et des scénarios sociaux, j’ai décidé de faire des jeux de 
scènes, de théâtraliser la rencontre pour se dire bonjour. J’ai donc installé dans la classe deux 
bancs l’un en face de l’autre (deux à trois mètres de distance) pour y asseoir trois enfants de 
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part et d’autre. La consigne était que, chacun son tour, l’enfant désigné devait se lever et dire 
bonjour à un autre enfant assis sur le banc d’en face. Il n’y avait qu’une restriction, celle de ne 
pas choisir un copain déjà salué. Au fur et à mesure des interactions j’ai mis en place des 
étapes pour structurer l’activité (annexe 10). Puis j’ai évalué les différents objectifs 
(annexe 11) tels que les distances interpersonnelles, le regard, la position du corps, le langage 
verbal (dire bonjour + le prénom) et non verbal (par exemple serrer la main), l’adaptation à 
l’autre (par exemple s’il ne veut pas lui donner la main) et les tours de parole. Parfois l’enfant 
partait avant d’attendre la réponse ou l’enfant sur le banc répondait avant que l’autre lui dise 
bonjour. Rapidement, des enjeux plus relationnels et affectifs sont aussi apparus, comme ne 
pas vouloir saluer un enfant, ce qui montre bien qu’on ne peut pas séparer de l’apprentissage 
des habiletés sociales les aspects socio-émotionnels, que ces derniers peuvent être plus 
importants à gérer que les habiletés, et qu’ils ne sont pas toujours liés à la non compréhension 
de la situation. Ce travail s’est fait sur quelques mois et j’ai pu déjà observer une certaine 
généralisation à l’accueil.  
Dans la seconde étape, j’ai voulu les mettre dans la situation réelle de la classe. Je me 
trouvais seul dans la classe, alors que mes collègues m’envoyaient un enfant après l’autre 
depuis les vestiaires. La consigne était que chaque enfant devait saluer les personnes se 
trouvant dans la classe. Cette configuration me permettait d’observer et de réguler les 
comportements de chaque enfant dans une situation réelle. Ce qui était intéressant, c’est que 
chacun avait sa manière de faire et qu’il pouvait être un modèle pour les autres. Pour les uns, 
il fallait serrer la main de chaque personne, alors que d’autres se contentaient d’un « bonjour 
tout le monde ».  
Je n’ai pas imposé au départ un scénario strict, pour laisser la liberté à chacun, mais si je 
voyais l’enfant perdu voire un conflit, j’essayais de co-construire avec eux en discutant, en 
conseillant voire en tranchant la situation. J’ai pu observer plus d’interactions pour se dire 
bonjour entre eux et envers les adultes et une généralisation à l’accueil dans les vestiaires. Je 
me souviens de Lionel arrivant les vendredis lors de notre colloque en lançant un « bonjour 
les adultes ! » puis allant dans la salle de jeux. J’ai pris aussi l’habitude de saluer chaque 
enfant et de m’adapter à chacun voire leurs demander s’ils étaient d’accord de me serrer la 
main.  
3.3.2.2. Activité : « Tableau des présences » 
Cette activité a été mise en place en début d’année, car l’absence ou la présence d’une 
personne faisait passablement réagir les enfants. Ces enfants sont sensibles aux changements 
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et peuvent avoir, pour certains, des angoisses de mort, de catastrophe face à l’absence. 
Combien de fois ai-je entendu dire, de la part des enfants, que s’il tel était absent c’est qu’il 
lui était arrivé un accident voire qu’il était mort. Ces changements amènent beaucoup 
d’excitation, c’est pourquoi nous les verbalisons et mettons en place des moyens pour les 
préparer afin qu’ils se passent le mieux possible. Nous soignons beaucoup les temps de 
séparation en les ritualisant par des moments d’histoires qui traitent de différents sujets tels 
que la maladie, la mort, le divorce, etc. A ce niveau, la collaboration avec les parents est 
nécessaire pour être informés des changements. Je me souviens d’un enfant qui ne tenait plus 
en place en classe, et en discutant avec les parents on a su que le père était parti à New York 
en voyage d’affaire. L’enfant en était fort affecté. Nous avons pu faire un planning et il a 
beaucoup apprécié la lecture du livre de Chen (2012), Papa ours part en voyage.  
Nous avons créé avec les enfants le tableau des présences (annexe 12), un moyen pour les 
visualiser, expliquer les absences et pour apprendre à reconnaître les prénoms écrits. Dans la 
thématique choisie (la montgolfière), nous séparons les adultes, qui ont chacun leur place 
dans la nacelle, des enfants qui ont chacun choisi la couleur de leur ballon. Nous avons laissé 
une place pour les visites dont nous inscrivons le nom voire mettons la photo. Enfin, en bas, il 
y a les maisons correspondant à chaque couleur qui symbolisent le lieu de l’absence 
(formations, hôpital, maison si l’enfant est malade, etc.). A chaque endroit, mis à part les 
maisons, il y a deux velcros pour scratcher la photo de la personne et son prénom.   
En début d’année scolaire, je mettais les photos et les prénoms sur la table et chacun dès 
qu’il arrivait en classe, accrochait les siens au tableau. J’ai remarqué que beaucoup d’enfants 
réagissaient par des questions et qu’il fallait que je structure mieux ce moment et que je le 
place après s’être dit bonjour. Nous étions donc tous autour de la table (annexe 13) et le fait 
de demander aux enfants d’aller tous mettre leur photo et leur prénom en même temps 
amenait trop d’excitation. J’ai alors créé un jeu avec eux (memory). Je mettais les photos à 
l’envers sur la table et je donnais à tour de rôle le panier des étiquettes des prénoms à un 
enfant. La consigne était : « Je vais retourner une photo et vous devez reconnaître qui c’est. Je 
vous demande de lever la main et j’appellerai un enfant qui viendra chercher le prénom et la 
photo pour les mettre au tableau ». Durant le jeu que j’animais, j’ai observé de grandes 
difficultés d’attention surtout de la part de Simon, Alain, Lionel et Rodrigo. Lucien n’osait 
pas se lever de sa place pour mettre sa photo et son prénom et Amy n’arrêtait pas de dire aux 
autres ce qu’il fallait faire. De plus, il y avait beaucoup de difficultés de communication.  
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En novembre, pour travailler les interactions entre pairs et les difficultés attentionnelles, 
j’ai décidé d’utiliser ce rituel et de l’aménager autrement. Dans un premier temps j’ai gardé la 
forme du jeu mais j’ai mieux défini le rôle de l’animateur, celui du chef des prénoms et celui 
des participants (annexe 14). Puis j’ai structuré étape par étape le déroulement du jeu (annexe 
15). J’ai commencé par faire l’animateur et j’ai appelé l’enfant auquel correspondait la photo. 
Dans un deuxième temps, j’ai décidé d’appeler un autre enfant que celui qui était sur la photo 
pour les confronter au changement. Cette étape a été difficile et j’ai dû mettre en place des 
règles de jeu (annexe 16). Dans la troisième étape je me suis retiré du rôle de l’animateur et 
j’ai laissé les enfants animer à tour de rôle. Les enfants se sont beaucoup inspirés de mon 
modèle pour faciliter l’apprentissage de ce rôle. J’ai mis en place un tableau pour établir un 
tournus entre le chef des prénoms et l’animateur (annexe 17). Par ce biais je travaillais la 
lecture du tableau à double entrée. Cette dernière étape était intéressante, car sans les adultes, 
les enfants devaient plus communiquer entre eux. Les adultes étaient là uniquement pour 
garantir les règles. La quatrième étape a été de laisser les enfants se débrouiller seuls. Nous ne 
l’avons pas fait souvent faute de temps.    
Grâce à cette activité, plusieurs objectifs étaient travaillés, tels que la focalisation de 
l’attention (pour connaître quelle photo était retournée, il fallait pointer son regard sur les 
photos), l’écoute de l’animateur, la prise en compte de l’autre (l’animateur doit choisir tous 
les enfants), la frustration de ne pas être choisi, les tours de parole, lever la main, le respect de 
son rôle (être acteur), etc. Nous intervenions beaucoup in vivo pour la gestion de conflits en 
les soutenant, en leur prêtant nos mots pour qu’ils aillent jusqu’au bout ou pour les 
encourager, les valoriser quand ça se passait bien. L’activité était souvent stoppée et pouvait 
parfois durer plus longtemps que prévu, car la finalité n’était pas de mettre les photos au 
tableau, mais de travailler les relations entre eux.  
Le fait de les rendre plus acteurs dans une activité structurée a permis plus d’échanges 
entre eux. Il y a eu des désaccords, des conflits, des frustrations. Ils ont dû négocier, parler 
entre eux. Certains changeaient les règles, d’autres les rappelaient. Les uns demandaient à être 
appelés pour mettre leur photo, parfois l’animateur était d’accord, à d’autres moments non. 
Bref, ils étaient dans un bain d’interactions entre pairs.  
3.3.2.3. Activité : « Présentation de l’objet » 
En début d’année, les enfants amenaient souvent des objets de chez eux. On connaît 
l’importance pour les enfants de pouvoir faire transiter certains objets entre la maison et 
l’école. Cela rassure pour certains d’avoir quelque chose de la maison, aide d’autres à la 
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séparation. Pour ne pas être envahis, j’ai fixé la règle disant que chaque enfant pouvait 
amener un objet qui devait pouvoir entrer dans son sac. J’ai remarqué que le jouet servait 
d’objet tiers dans la relation. Avec l’aide d’une voiture, d’un livre, les enfants entraient plus 
facilement en relation les uns avec les autres. De plus, c’était souvent un objet très investi 
émotionnellement à propos duquel l’enfant construisait toutes sortes de connaissances. Il y 
avait des thématiques qui revenaient comme les dinosaures, les voitures, les personnages de 
dessins animés, etc. Pour valoriser cette pratique et partir de leur intérêt, j’ai mis en place en 
classe tous les mardis la possibilité pour chaque enfant de présenter son objet. J’ai remarqué 
que parler de l’objet était difficile et que les enfants préféraient jouer avec ou montrer l’action 
de leur objet plutôt que de parler de ses propriétés.   
En novembre, j’ai décidé de continuer cette activité pour travailler les interactions entre 
pairs. Au début, les enfants se trouvaient tous autour de la table (annexe 13) et à tour de rôle 
ils présentaient leur objet comme ils voulaient. Les adultes étaient là pour poser des questions 
afin que l’enfant étoffe sa présentation voire qu’il reste en rapport avec le sujet, et pour 
rappeler les règles. J’ai réalisé que cette activité était un peu longue pour les enfants qui ne 
présentaient pas leur objet. S’ils n’étaient pas concernés, leur attention partait dans tous les 
sens. Nous devions beaucoup les stimuler pour qu’ils restent concentrés. J’ai donné alors, 
quelques pistes au présentateur pour l’aider dans sa description de l’objet (annexe 18). Enfin, 
nous laissions toujours un temps de questions pour encourager la participation des copains.    
Avec cette activité nous travaillions au niveau des interactions plusieurs objectifs :  
- Pour le présentateur : l’expression en groupe, prendre en compte les autres (l’objet doit 
être tourné pour que les autres le voient), décrire un objet, partager son intérêt, appeler les 
copains qui lèvent la main, répondre à leurs questions, etc.  
- Pour les auditeurs : écouter, rester assis sur sa chaise, être attentif un moment, lever la 
main, poser des questions, donner une information, etc. 
Si au début les enfants étaient beaucoup dans l’action avec leur objet, centrés sur eux, ils 
ont petit à petit pris en compte les autres dans leur présentation. Ils ont réalisé qu’ils 
pouvaient aussi parler de leur objet, s’adresser aux autres et découvrir, par l’apport des autres, 
des nouveaux mots ou de nouvelles idées. Les échanges ont permis d’apprendre les tours de 
paroles. Au début, les auditeurs étaient souvent dissipés et au fur et à mesure ils ont montré 
plus d’écoute et d’attention mais la présence de l’adulte était toujours nécessaire pour que les 
enfants restent concentrés dans leurs rôles.  
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3.4. La méthodologie 
L’élaboration de cette recherche est partie de ma pratique et des préoccupations que je 
rencontrais dans ma classe avec mes élèves. Cette démarche de type intervention, part de 
l’observation de dynamiques interactionnelles complexes entre un groupe d’enfants, des  
enseignants et des activités en classe. En fonction des difficultés et des ressources des élèves, 
j’ai ensuite mis en place une intervention basée sur des activités pour améliorer leurs habiletés 
sociales. 
 
3.4.1. Question de recherche et hypothèses de travail 
Ma question de recherche est de savoir quels sont les effets de mon intervention mise en 
place dans trois activités de l’accueil, concernant les habiletés sociales et les interactions 
sociales auprès d’élèves de 4 à 6 ans ayant principalement des difficultés relationnelles et 
communicationnelles. 
Mes hypothèses sont que suite à l’intervention, les élèves amélioreront leurs habiletés 
sociales.  
Suite à l’intervention les élèves amélioreront leurs habiletés sociales scolaires. Leur 
relation au contexte classe sera améliorée ainsi que leurs interactions avec leurs pairs et les 
enseignants.  
Suite à l’intervention, les élèves amélioreront leurs compétences dans les trois activités de 
l’accueil.  
 
3.4.2. Les participants de la recherche 
Les participants de ma recherche n’ont pas été triés en fonction de critères précis. Les six 
enfants sont âgés de 4 à 6 ans. Le groupe est composé d’une fille et de cinq garçons. Selon la 
présentation des six élèves (voir chapitre 3.2), quatre sont diagnostiqués dans les TED et deux 
sont atteints d’une maladie génétique sans diagnostic TED. Lors de mes observations, j’ai fait 
ressortir que les six élèves, malgré leurs différences interindividuelles, ont principalement des 
difficultés relationnelles et communicationnelles. Ils sont tous scolarisés dans une école 
spécialisée.  
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3.4.3. Déroulement de la recherche 
Comme notre fonctionnement institutionnel est pluridisciplinaire et que les spécialistes 
voient les enfants le matin durant le temps classe, j’ai retenu le mardi pour l’enregistrement 
vidéo, car tous les enfants sont présents lors de l’accueil. Les activités rituelles « Se dire 
bonjour » et « Tableau des présences » se font tous les matins du lundi au vendredi sauf le 
mercredi, avec les enfants présents. Par contre l’activité « Présentation de l’objet » n’a lieu 
que les mardis. 
Tableau 2 : Déroulement de la recherche 
Phase d’observation/action Août à novembre 2012 
Phase Pré-test :  
- Description des élèves  
- Analyse des interactions sociales 
- Vidéo 
- ABAS II 
- EEHSS 
Novembre 2012 
Interventions sur les activités :  
- Se dire bonjour 
- Tableau des présences 
- Présentation des objets 
Décembre 2012 à Juin 2013 
Phase Post-test :  
- Vidéo 
- ABAS II 
- EEHSS 
Juin 2013 
Dans un premier temps j’étais dans une phase d’observation/action. Tout en faisant 
connaissance avec les élèves, dont quatre faisaient leur première rentrée (Alain, Lucien, 
Rodrigo et Simon) et deux y étaient depuis une année (Amy, Lionel), j’ai organisé et structuré 
la vie de classe avec ses rituels et ses programmes scolaires.  
Deuxièmement, j’ai mis en place la phase pré-test en filmant les différentes activités du 
temps d’accueil. Comme je connaissais bien les enfants, j’ai rempli l’ABAS II et l’EEHSS. 
Pour avoir un autre point de vue j’ai demandé à mes collègues de remplir l’ABAS II (Naomi) 
et l’EEHSS (Elvira). Enfin, j’ai fait les descriptions des six élèves et une analyse des 
interactions sociales. 
Troisièmement j’ai mis en place l’intervention sur les trois activités. Les différentes 
phases ont duré environ six mois. Il y a eu les interruptions dues aux vacances, à la 
préparation d’un spectacle (Noël), les enfants malades, etc. 
Enfin dans un quatrième temps, j’ai mis en place la phase post-test où j’ai procédé de la 
même manière que lors de la phase pré-test, mises à part la description et l’analyse des 
interactions sociales.   
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3.4.4. Les moyens d’évaluation 
Il existe différentes échelles pour mesurer les comportements adaptatifs telles l’échelle du 
comportement socio-adaptatif de Vineland, l’AESP (Assessment, Evaluation and 
Programming System for infants and children), l’échelle québécoise de comportement 
adaptatif (EQCA), l’échelle d’évaluation du comportement adaptatif (ABAS II), mais elles ne 
sont pas spécifiques à l’autisme. A ma connaissance, il n’y a pas, pour les enseignants 
spécialisés, de moyens d’évaluation propres aux habiletés sociales voire aux habiletés sociales 
scolaires. Donc, j’ai choisi d’utiliser trois moyens d’évaluation pour récolter les données et 
mesurer les performances des six élèves. J’ai utilisé une partie de l’ABAS II (2ème édition) qui 
est une échelle plus récente que celle de Vineland (1965). J’ai aussi créé une échelle pour 
évaluer les habiletés sociales scolaires (EEHSS). Enfin, j’ai filmé trois activités en classe.   
3.4.4.1. Échelle de mesure du comportement adaptatif (ABAS II) 
L’ABAS II de 5 à 21 ans (Adaptative Behavior Assessment System- Second Edition) 
(Harrison & Oakland, 2003) comprend une échelle pour les parents et une pour les 
enseignants. C’est cette dernière que j’ai employée pour mesurer les habiletés sociales de mes 
élèves.  
Selon Sermier Dessemontet (2012) citant Harrison et Oakland (2003) « l’échelle a été 
étalonnée avec un échantillon de 1690 enseignants et 1670 parents d’enfants et d’adolescents 
américains représentatifs de la population générale. [Elle possède] de bons indices de fidélité. 
Les coefficients de consistance interne (alpha de Cronbach), les coefficients de fidélité test-
retest et d’accord inter-juge se situent en effet entre 0.8 et 0.9 pour les scores obtenus dans les 
neuf domaines évalués » (p.113). Cette échelle a été traduite en français et d’après Sermier 
Dessemontet (2012) « les indices de consistance interne trouvés  (0.8 à 0.9) dénotent une 
bonne fidélité de ces échelles traduites en français » (p.114).  
L’échelle destinée aux enseignants comprend 172 items et 9 sous-échelles correspondant à 
des habiletés adaptatives manifestées dans le milieu scolaire telles que la communication, 
l’utilisation communautaire, les habiletés sociales scolaires fonctionnelles, la vie à l'école, la 
santé et sécurité, les loisirs, les soins personnels, l’auto-détermination et la socialisation. Je 
n’ai retenu que les sous-échelles les plus pertinentes pour l’âge et les difficultés de mes 
élèves : communication,  loisir et socialisation qui ensemble donnent un score d’habiletés 
sociales. Les items décrivent des comportements observables et les réponses sont notées sur 
une échelle de type Lykert à 4 points (de 0 à 3).  
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Le but de ce test est de mesurer les progrès accomplis par les élèves dans les habiletés 
sociales. Pour cela, les scores bruts des habiletés sociales et des sous-échelles retenues ont été 
utilisés. De plus, j’ai effectué un coefficient de corrélation (Bravais-Pearson) pour contrôler la 
relation inter-juge.   
3.4.4.2. Échelle d’évaluation des habiletés sociales scolaires (EEHSS) 
Comme l’ABAS-II était trop général, je me suis inspiré d’autres échelles et de ma 
pratique pour créer une échelle d’évaluation des habiletés sociales scolaires (annexe 19). 
Cette échelle est destinée à mon contexte classe et aux enseignants qui connaissent bien les 
enfants. Elle se divise en quatre domaines de relation : les enfants et le contexte classe, les 
enfants et les tâches spécifiques de l’accueil, les enfants et leurs pairs et les enfants avec les 
enseignants.  
L’échelle comprend 105 items qui décrivent des comportements observables et les 
réponses sont notées sur une échelle de type Lykert à 5 points (de 0 à 4). Cela permet plus de 
nuance que des systèmes avec une cotation moindre. Ce système de cotation est quantitatif, 
car pour chaque chiffre correspond un qualificatif (0 : pas du tout/jamais, 1 : très peu 
rarement, etc.). 
L’échelle ne permet pas de comparer un enfant avec une norme, car elle n’est ni normée, 
ni validée et sans indice de fidélité, mais elle permet une auto-comparaison. La mesure peut 
être prise soit sur les scores de chaque domaine soit pour chaque item. 
Le but principal de ce test est de mesurer les progrès accomplis par les élèves dans les 
habiletés sociales scolaires : dans le contexte classe, dans les différentes activités, dans leurs 
relations avec leurs pairs et l’enseignant. Pour cela, les scores bruts des sous-échelles retenues 
(quatre types de relations), ainsi que ceux des trois tâches spécifiques ont été utilisés. De plus, 
j’ai effectué un coefficient de corrélation (Bravais-Pearson) pour contrôler la relation inter-
juge.     
3.4.4.3. Séquences filmées 
Pour rendre compte des progrès suite à mon intervention auprès des élèves et compléter 
les deux échelles de mesure, j’ai trouvé intéressant de travailler avec un support visuel. Avec 
les deux tests, on répond à des questions en fonction des représentations que l’on a de 
l’enfant, et comme l’enfant n’est jamais linéaire dans son comportement mais qu’il fonctionne 
de manière différente en fonction de l’environnement, de son état interne, etc. il n’est pas 
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toujours évident de répondre clairement à une question. Il y a une part de subjectivité, car 
pour mettre une croix à un endroit on va faire un peu la part des choses. Avec le support 
visuel, bien qu’il y ait interprétation de l’image, on peut voir de manière plus précise ce qui se 
passe. Par contre, la présence du matériel peut influencer les comportements des enfants, en 
tout cas au début, et il ne faut pas oublier qu’il s’agit seulement de deux moments dans leur 
histoire, et que dans la vie il y a toujours les bons comme les mauvais jours. 
Avant de procéder à l’enregistrement d’images, j’ai reçu l’accord oral de ma direction et 
celui des parents de chaque élève me permettant de filmer et de traiter les données sous 
anonymat. La vidéo ne pourra pas faire l’objet d’une projection et cette dernière devra être 
éliminée à la fin de mon mémoire.  
Pour analyser l’évolution et l’effet de l’intervention, j’ai décidé de faire deux séances 
vidéo. En novembre 2012, durant la phase pré-test j’ai filmé les différentes activités du 
moment d’accueil en plaçant, aux deux angles parallèles de la pièce, deux caméras afin 
d’avoir un maximum de vue. Cet enregistrement dans la phase pré-test m’a permis de faire 
une analyse diagnostique des interactions sociales de mes élèves durant un moment informel 
en classe (la rentrée en classe et le moment des toilettes) d’une durée de 4 minutes 10. La 
séquence vidéo entière du pré-test dure environ une heure avec les activités suivantes : 
l’arrivée des enfants et le moment des toilettes (4’10), les enfants présentent le programme de 
la journée (6’25), on se dit bonjour (4’20), la présentation des objets (23’), le tableau des 
présences (8’20), la comptine (2’10), l’écriture des prénoms (8’10). 
En juin 2013, durant la phase post-test, j’ai re-filmé les activités du moment d’accueil en 
plaçant une seule caméra pour faire une comparaison avec la séquence de novembre 2012. La 
séquence vidéo du post-test dure environ 40 minutes avec les activités suivantes : l’arrivée des 
enfants en classe avec les salutations (« Se dire bonjour », 5’30), l’activité du tableau des 
présences (13’00) et la présentation de l’objet (16’30).   
Les rituels dans la vie de classe évoluent en fonction des avancées des élèves et en juin 
2013 il n’y avait plus le moment des toilettes, la comptine et l’écriture des prénoms. Ce 
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4. Les résultats 
4.1. Échelle de mesure du comportement adaptatif (ABAS II) 
Pour la pertinence de mon travail j’ai gardé : les items « Communication », qui traitent de 
la communication verbale (expression), non verbale, de l’attention, de l’écoute, et dont 17 
(soit un total de 51 points) sur 22 sont pertinents pour l’âge de mes élèves. Les 17 items (soit 
un total de 51 points) « Loisirs » qui traitent de la relation de l’enfant aux jeux, à ses 
camarades. Les 20 items (soit un total de 60 points) « Socialisation » qui traitent de la relation 
de l’enfant aux autres. Ces trois sous-échelles forment, selon l’ABAS II, les habiletés sociales 
(54 items soit 162 points).  
4.1.1. Résultats des scores bruts entre le pré- et post-test de l’ABAS II 
Quels sont les résultats des enfants aux habiletés sociales, entre le pré- et le post-test, 
 pour les deux juges ?  
Selon le tableau 3 et le graphique 4 pour les deux juges, tous les enfants montrent des 
scores supérieurs au post-test dans les habiletés sociales.  
Tableau 3 : Résultats des scores bruts aux habiletés sociales 
Habiletés sociales/Prénoms Amy Simon Rodrigo Alain Lionel Lucien 
Habiletés sociales pré-test juge 1 85 (77) 85 (77) 67 (95) 74 (88) 79 (83) 80 (82) 
Habiletés sociales post-test juge 1 143 (18) 141 (21) 127 (35) 137 (25) 133 (29) 137 (25) 
Habiletés sociales pré-test juge 2 109 (53) 101 (61) 90 (72) 86 (76) 94 (68) 84 (78) 
Habiletés sociales post-test juge 2 124 (38) 115 (47) 113 (49) 100 (62) 105 (57) 93 (69) 
Graphique 4 : Résultats des habiletés sociales pour tous les enfants selon les deux juges 
 
Quels sont les résultats des enfants aux échelles de la communication, des loisirs et de la 
socialisation, entre le pré- et le post-test,  pour les deux juges ?  
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Selon le tableau et les graphiques des résultats (annexe 20), tous les enfants ont des scores 
bruts supérieurs au post-test dans toutes les échelles des habiletés sociales pour les deux juges.   
Est-ce que ces scores supérieurs sont importants ou pas ? Pour répondre à cette question 
j’ai fait des pourcentages et j’ai calculé la différence entre le pré- et post-test (tableau 5).  
Tableau 5 : Différences en pourcentage entre le pré- et post-test, pour chaque enfant des 
scores bruts des échelles de l’ABAS II pour les deux juges 
Les chiffres entre parenthèses correspondent aux différences en nombre de points, entre le 
pré- et le post-test. Les totaux sont les nombres maximums de chaque échelle. Les chiffres en 
bleu (J1) et en vert (J2) sont les scores les plus élevés et en rouge (J1) et en brun (J2), les 
scores les moins élevés pour chaque enfant selon les deux juges.   
4.1.2. Les différences inter-juges pour l’ABAS II  
Comme on peut l’observer sur le tableau 5 et les graphiques de l’annexe 21 (en rouge le 
juge 1 et en bleu le juge 2) il y a des différences inter-juges. Dans tous les domaines le juge 1 
obtient un plus grand pourcentage que le juge 2. Concernant les habiletés sociales, pour le 
juge 1 tous les enfants ont des pourcentages de progression assez proches les uns des autres 
(de 33.33%, 54 points à 38.89%, 63 points), alors que pour le juge 2 il y a plus d’écarts entre 
les enfants (de 5.55%, 9 points à 14.2 %, 23 points). 
Pour avoir une idée de ces différences, j’ai fait un coefficient de corrélation de Bravais-
Pearson (Pini & al., 2015) à partir des scores bruts des habiletés sociales et les résultats sont à 
0.661 (annexe 21). Pour l’ABAS II, le coefficient de corrélation d’accord inter-juge se situe 
entre 0.8 et 0.9 pour les scores obtenus dans les neuf domaines évalués. Comme je n’ai pris 
qu’une partie du test, il est difficile d’interpréter ce résultat mais je remarque un résultat plus 
faible qui reste une concordance inter-juge forte (0.30 à 0.49 = modérée, 0.50 à 1 = forte).  
Dans la phase pré-test, tous les résultats des scores bruts du juge 1 sont inférieurs à ceux 
du juge 2 (17 sur 18), sauf un pour Lucien en communication (annexe 21). C’est comme si le 
juge 1 sous-estimait les compétences de ses élèves ou le juge 2 les surestimait. Dans la phase 
 AMY SIMON RODRIGO ALAIN LIONEL LUCIEN     TOTAUX 
Communication Pré-Post J1 29.41 (15) 19.61 (10) 37.26 (19) 35.29 (18) 25.49 (13) 35.29 (18) (51) 
Communication Pré-Post J2 5.88 (3) 5.88 (3) 19.61 (10) 5.88 (3) 9.8 (5) 11.77 (6) (51) 
Loisirs Pré-Post J1 27.45 (14) 43.14 (22) 25.49 (13) 39.22 (20) 25.49 (13) 31.38 (16) (51) 
Loisirs Pré-Post J2 1.97 (1) 5.88 (3) 5.88 (3) 9.8 (5) 5.88 (3) 3.92 (2) (51) 
Socialisation Pré-Post J1 48.33 (29) 40 (24) 46.66 (28) 41.67 (25) 46.66 (28) 38.33 (23) (60) 
Socialisation Pré-Post J2 18.33 (11) 13.33 (8) 16.67 (10) 10 (6) 5 (3) 1.67 (1) (60) 
Habiletés sociales  Pré-Post J1 35.81 (58) 34.57 (56) 37.04 (60) 38.89 (63) 33.33 (54) 35.18 (57)  (162) 
Habiletés sociales  Pré-Post  J2 9.26 (15) 8.64 (14) 14.2 (23) 8.64 (14) 6.79 (11) 5.55 (9) (162) 
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post-test on trouve le contraire. Tous les résultats du juge 1 sont supérieurs à ceux du juge 2. 
C’est comme si le juge 1 surestimait les compétences de ses élèves, alors que le juge 2 les 
sous-estimait. Cet effet croisé inter-juge explique les différences entre les pourcentages des 
deux juges. 
 
4.1.3. Résultats par enfant pour l’ABAS II  
De manière générale et pour chaque enfant il est difficile d’interpréter ces résultats dus 
aux différences inter-juges. J’aurais pu ne pas prendre en compte le juge 1 et ne me baser que 
sur les résultats du juge 2 ou vice versa mais j’ai préféré comparer les résultats des deux juges  
et faire ressortir le principal en tenant compte des différences inter-juges.  
4.1.3.1. Amy 
Pour les deux juges Amy montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales (graphique 4). Pour les deux juges elle part avec les meilleurs scores, comparée aux 
autres, en pré-test (tableau 3 : J1 85 ; J2 109) et a les meilleurs scores au post-test par rapport 
aux totaux (tableau 3 : J1 143/162 et J2 124/162). Sa progression pour le juge 1 est de 35.81% 
soit 58 points de plus, alors que pour le juge 2 elle est de 9.26 % soit 15 points de plus 
(tableau 5).  
Si on regarde les sous-échelles, pour le juge 1 et 2, Amy montre des progressions dans les 
trois domaines (annexe 20). Pour les deux juges, elle progresse en socialisation (tableau 5 : J1 
48.33%, 29 points de plus ; J2 18.33%, 11 points de plus). En pré-test elle a les scores de : J1 
26/60 ; J2 35/60 et en post-test les scores de : J1 55/60 ; J2 46/60 (annexe 20) ce qui montre 
un bon rapport au total. Pour les deux juges, Amy a les meilleurs scores au post-test (annexe 
20) et les meilleures progressions par rapport aux autres enfants (tableau 5). 
Amy montre aussi une bonne progression, surtout selon le juge 1, en communication 
(tableau 5 : J1 29.41%, 15 points de plus ; J2 5.83%, 3 points de plus). En pré-test elle a les 
scores de : J1 31/51 ; J2 36/51 et en post test : J1 46/51 ; J2 39/51 (annexe 20), ce qui montre 
un bon rapport au total pour le juge 1. Par rapport aux autres enfants elle a de bons scores en 
communication (annexe 20) mais ne montre pas les meilleures progressions (tableau 5).  
Le juge 2 observe peu de progression dans les loisirs (tableau 5 : 1.97%, 1 point de plus), 
alors que le juge1 fait ressortir une bonne progression (tableau 5 : 27.45%, 14 points de plus). 
En pré-test elle a les scores de : J1 28/51 ; J2 38/51 et en post-test : J1 42/51 ; J2 39/51, ce qui 
montre un bon résultat par rapport au total (annexe 20).  
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4.1.3.2. Simon 
Pour les deux juges Simon montre des résultats supérieurs au post-test dans les habiletés 
sociales (graphique 4). Il a les deuxièmes meilleurs scores avec Amy au pré-test (tableau 3 : 
J1 85 ; J2 101) et au post-test par rapport aux totaux (tableau 3 : J1 141/162 et J2 115/162). Sa 
progression pour le juge 1 est de 34.57%, 56 points de plus, alors que pour le juge 2 elle est 
de 8.64%, 14 points de plus (tableau 5).  
Pour les deux juges Simon a des résultats supérieurs dans les 3 domaines (annexe 20). Le 
score le plus important pour le juge 1 est au niveau des loisirs (tableau 5 : J1 43.14%, 22 
points de plus), alors que le juge 2 observe peu de progression (tableau 5 : J2 5.88%, 3 points 
de plus). En pré-test il a les scores de : J1 20/51 ; J2 29/51 et en post-test : J1 42/51 ; J2 32/51 
(annexe 20).  
Les deux juges constatent une progression au niveau de la socialisation (tableau 5 : J1 
40%, 24 points de plus ; J2 13.13%, 8 points de plus). En pré-test il a les scores de : J1 27/60 ; 
J2 32/60 et en post-test les scores de : J1 51/60 ; J2 40/60 (annexe 20).  
Pour la communication le juge 1 met en évidence une progression (tableau 5 : 19.61%, 10 
points de plus), alors que pour le juge 2 elle est moindre (tableau 5 : 5.88%, 3 points de plus). 
En pré-test il a les scores de : J1 38/51 ; J2 40/51 et en post-test : J1 48/51 ; J2 43/51(annexe 
20). Il montre les meilleurs résultats selon les deux juges.  
4.1.3.3. Rodrigo 
Pour les deux juges Rodrigo montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales (graphique 4). Son score au pré-test est de : J1 67 ; J2 90 et au post-test de : J1 
127/162 et J2 113/162 (tableau 3). Sa progression pour le juge 1 est de 37.04%, 60 points de 
plus, alors que pour le juge 2 elle est de 14.02 %, 23 points de plus (tableau 5). Il montre de 
moins bons scores qu’Amy et Simon, par contre il a les meilleures progressions par rapport 
aux autres (sauf pour Alain d’après le juge 1, tableau 5).   
Pour les deux juges Rodrigo a des résultats supérieurs dans les 3 domaines (annexe 20). 
Les scores importants des deux juges montrent une progression au niveau de la socialisation 
(tableau 5 : J1 46.66%, 28 points de plus ; J2 16.67%, 10 points de plus). En pré-test il a les 
scores de : J1 21/60 ; J2 31/60 et en post-test les scores de : J1 49/60 ; J2 41/60 (annexe 20).  
On observe aussi pour les deux juges une progression de la communication (tableau 5 : J1 
37.26%, 19 points de plus ; J2 19.61%, 10 points de plus). En pré-test il a les scores de : J1 
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25/51 ; J2 32/51 et en post test : J1 44/51 ; J2 42/51 (annexe 20). Il a de bons résultats au post-
test par rapport aux autres. 
Dans les loisirs le juge 2 montre peu de progression (tableau 5 : J2 5.88%, 3 points de 
plus), alors que le juge 1 en fait ressortir plus (tableau 5 : J1 25.49%, 13 points de plus). En 
pré-test il a des scores de : J1 21/51 ; J2 27/51 et en post-test : J1 34/51 ; J2 30/51 qui sont les 
moins bons scores par rapport aux autres (annexe 20).  
4.1.3.4. Alain 
Pour les deux juges Alain montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales (graphique 4). Son score au pré-test est de : J1 74 ; J2 86 et au post-test de : J1 
137/162 et J2 100/162 (tableau 3). Sa progression pour le juge 1 est de 38.89%, 63 points de 
plus, alors que pour le juge 2 elle est de 8.64%, 14 points de plus (tableau 5). Alain, pour le 
juge 1, montre la meilleure progression par rapport aux autres. 
Pour les deux juges, Alain a des résultats supérieurs dans les trois domaines (annexe 20). 
Le score le plus important pour le juge 1 montre une progression au niveau de la socialisation 
(tableau 5 : 41.67%, 25 points de plus), que confirme le juge 2 (tableau 5 : 10%, 6 points de 
plus). En pré-test il a les scores de : J1 26/60 ; J2 31/60 et en post-test les scores de : J1 
51/60 ; J2 37/60 (annexe 20).  
Pour les loisirs, les deux juges relèvent la meilleure progression (sauf Simon) par rapport 
aux autres (tableau 5 : J1 39.22%, 20 points de plus ; J2 9.8%, 5 points de plus). En pré-test il 
a des scores de : J1 24/51 ; J2 28/51 et en post-test : J1 44/51 ; J2 33/51 (annexe 20).  
Pour la communication, le juge 1 montre une bonne progression (tableau 5 : J1 35.29%, 
18 points de plus), alors que pour le juge 2 elle est moindre (tableau 5 : J2 9.8%, 5 points de 
plus). En pré-test il a les scores de : J1 24/51 ; J2 27/51 et en post-test : J1 42/51 ; J2 30/51 
(annexe 20).  
4.1.3.5. Lionel 
Pour les deux juges Lionel montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales (graphique 4). Son score au pré-test est de : J1 79 ; J2 94 et au post-test de : J1 
133/162 et J2 105/162 (tableau 3). Sa progression pour le juge 1 est de 33.33%, 54 points de 
plus, alors que pour le juge 2 elle est de 6.79%, 11 points de plus (tableau 5). C’est l’enfant 
qui a le moins progressé, avec Lucien, par rapport aux autres.  
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Pour les deux juges, Lionel a des résultats supérieurs dans les 3 domaines (annexe 20). Le 
score le plus important du juge 1 montre une progression au niveau de la socialisation 
(tableau 5 : 46.66%, 28 points de plus), alors que pour le juge 2 c’est le moins bon 
pourcentage (tableau 5 : 5%, 3 points de plus). En pré-test il a les scores de : J1 24/60 ; J2 
31/60 et en post-test les scores de : J1 52/60 ; J2 34/60 (annexe 20).  
Le score le plus important pour le juge 2 montre une progression pour la communication 
(tableau 5 : J2, 9.8%, 5 points de plus et J1, 25.49%, 13 points de plus). En pré-test il a les 
scores de : J1 31/51 ; J2 33/51 et en post-test : J1 44/51 ; J2 38/51 (annexe 20).   
Pour les loisirs, le juge 1 montre une progression (tableau 5 : 25.49%, 13 points de plus), 
alors que pour le juge 2 elle est moindre (tableau 5 : 5.88%, 3 points de plus). En pré-test il a 
les scores de : J1 24/51 ; J2 30/51 et en post-test : J1 37/51 ; J2 33/51 (annexe 20).  
4.1.3.6. Lucien 
Pour les deux juges, Lucien montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales (graphique 4). Son score au pré-test est de : J1 80 ; J2 84 et au post-test de : J1 
137/162 et J2 93/162 (tableau 3). Sa progression pour le juge 1 est de 35.18%, 57 points de 
plus, alors que pour le juge 2 elle est de 5.55%, 9 points de plus (tableau 5). C’est l’enfant qui 
a le moins progressé pour le juge 2 mais pas pour le juge 1.  
Lucien a des résultats supérieurs au post-test dans les 3 domaines (annexe 20). Le score le 
plus important du juge 1 est au niveau de la socialisation (tableau 5 : 38.33%, 23 points de 
plus), alors que pour le juge 2 la progression n’est pas spectaculaire (tableau 5 : 1.67%, 1 
point de plus). En pré-test il a les scores de : J1 30/60 ; J2 35/60 et en post-test les scores de : 
J1 53/60 ; J2 36/60 (annexe 20).  
Le score le plus important du juge 2 est au niveau de la communication (tableau 5 : 
11.77%, 6 points de plus) qui est corroboré par le juge 1 (tableau 5 : 35.29%, 18 points de 
plus). En pré-test, il a les scores de : J1 26/51 ; J2 22/51 et en post-test : J1 44/51 ; J2 28/51 
(annexe 20). Il montre, après Rodrigo, la plus belle progression pour les deux juges par 
rapport aux autres.  
Dans les loisirs, le juge 1 fait ressortir une belle progression par rapport aux autres 
(tableau 5 : J1 31.38%, 16 points de plus), alors qu’elle est nettement plus modeste pour le 
juge 2 (tableau 5 : J2 3.92%, 2 points de plus). En pré-test il a des scores de : J1 24/51 ; J2 
27/51 et en post-test : J1 40/51 ; J2 29/51 (annexe 20).  
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4.2. Échelle d’évaluation des habiletés sociales scolaires (EEHSS) 
J’ai retenu 86 items soit 344 points pour l’EEHSS, qui est divisée en quatre domaines de 
relation :  
La relation de l’enfant avec le contexte classe, correspondant à sa manière d’être en classe 
(32 items pour 128 points). La relation de l’enfant avec les tâches spécifiques de l’accueil (26 
items/104 points), soit l’activité « Se dire bonjour » (7 items/28 points), « Tableau des 
présences » (10 items/40 points), « Présentation de l’objet » (9 items/36 points). La relation 
de l’enfant avec ses pairs (15 items/60 points). Et enfin, la relation de l’enfant avec les adultes 
(13 items/52 points).  
4.2.1. Résultats des scores bruts entre le pré- et post-test à l’EEHSS 
Les enfants ont-ils montré, pour les deux juges, des résultats supérieurs, entre le pré- et le 
post-test dans les habiletés sociales scolaires ? 
Selon le tableau 6 et le graphique 7 pour les deux juges, tous les enfants montrent des 
meilleures performances au post-test dans les habiletés sociales scolaires. 
Tableau 6 : Résultats des scores bruts aux habiletés sociales scolaires 
 Habiletés sociales scolaires/Prénoms Amy Simon Rodrigo Alain Lionel Lucien 
Habiletés sociales scolaires pré-test juge 1 195 (149) 227 (117) 175 (169) 186 (158) 192 (152) 180 (164) 
Habiletés sociales scolaires post-test juge 1 326 (18) 338 (6) 294 (50) 283 (61) 269 (75) 297 (47) 
Habiletés sociales scolaires pré-test juge 2 224 (120) 253 (91) 192 (152) 189 (155) 189 (155) 212 (132) 
Habiletés sociales scolaires post-test juge 2 241 (103) 274 (70) 200 (144) 239 (105) 226 (118) 240 (104) 
Graphique 7 : Résultats des habiletés sociales scolaires pour tous les enfants selon les 
deux juges 
 
 Les enfants ont-ils montré, pour les deux juges, des résultats supérieurs, entre le pré- et le 
post-test dans leur relation au contexte classe, aux tâches spécifiques, aux pairs et aux 
enseignants ? 
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Selon le tableau et les graphiques des résultats (annexe 22), tous les enfants ont des scores 
bruts supérieurs au post-test dans les quatre domaines de relation, sauf Amy dans sa relation 
aux pairs et Rodrigo dans sa relation aux tâches spécifiques, qui selon le juge 2 montrent des 
résultats inférieurs.  
Les enfants ont-ils montré, pour les deux juges, des résultats supérieurs, entre le pré- et le 
post-test dans les trois tâches spécifiques ? 
Au niveau des trois tâches spécifiques tous les enfants montrent des résultats supérieurs au 
post-test pour le juge 1 mais pas pour le juge 2. Pour ce dernier tous les enfants ont des 
résultats supérieurs au post-test dans plusieurs tâches spécifiques sauf Rodrigo qui a un 
résultat identique dans l’activité « Se dire bonjour » et des résultats inférieurs aux activités 
« Tableau des présences » et « Présentation de l’objet » (annexe 23). Enfin selon le juge 2, 
Lionel a des résultats inférieurs à la tâche « Tableau des présences », Amy et Lucien ont des 
résultats identiques à la tâche « Présentation de l’objet » et Simon a des résultats inférieurs à 
la tâche « Se dire bonjour » (annexe 23). 
Ces résultats supérieurs et inférieurs entre le pré- et le post-test sont-ils importants ou pas ? 
Pour répondre à cette question j’ai calculé en pourcentage la différence des scores des échelles 
de l’EEHSS entre le pré- et post-test pour tous les enfants selon les deux juges (tableau 8).  
Tableau 8 : Différences en pourcentage entre le pré- et post-test de l’EEHSS 
 
 
Relation / Prénoms AMY SIMON RODRIGO ALAIN LIONEL LUCIEN TOT. 
au contexte classe Pré-Post J1 34.37 (44) 36.72 (47) 32.81 (42) 28.21 (37) 24.22 (31) 37.5 (48) 128 
au contexte classe  Pré-Post J2 15.36 (10) 10.15 (13) 5.47 (7) 14.06 (18) 16.4 (21) 12.5 (16) 128 
aux pairs Pré-Post J1 51.66 (31) 41.67 (25) 41.67 (25) 25 (15) 20 (12) 33.34 (20) 60 
aux pairs Pré-Post J2 -1.67 (-1) 8.33 (5) 5 (3) 18.34 (11) 3.33 (2) 3.33 (2) 60 
aux enseignants Pré-Post J1 48.08 (25) 32.69 (17) 34.62 (18) 40.39 (21) 23.08 (12) 36.54 (19) 52 
aux enseignants Pré-Post J2 1.93 (1) 1.92 (1) 7.69 (4) 17.31 (9) 15.38 (8) 9.62 (5) 52 
aux tâches spécifiques  Pré-Post J1 29.81 (31) 21.15 (22) 32.7 (34) 23.07 (24) 21.15 (22) 28.84 (11) 104 
aux tâches spécifiques  Pré-Post  J2 6.73 (7) 1.93 (2) -5.77 (-6) 11.54 (12) 5.77 (6) 4.81 (3) 104 
Habiletés sociales scolaires  Pré-
Post J1 36.8 (131) 32.27 (111) 34.59 (119) 28.2 (97) 22.38 (77) 34.01 (117) 344 
Habiletés sociales scolaires  Pré-
Post J2 4.94 (17) 6.11 (21) 2.32 (8) 14.53 (50) 10.75 (37) 8.14 (28) 344 
« Se dire bonjour » Pré-Post J1 25 (7) 17.86 (5) 28.57 (8) 25 (7) 21.42 (6) 39.29 (11) 28 
« Se dire bonjour » Pré-Post J2 7.14 (2) -3.57 (-1) 0 (0) 17.85 (5) 3.57 (1) 10.72 (3) 28 
« Tableau présences » Pré-Post J1 20 (8) 12.5 (5) 30 (12) 25 (10) 15 (6) 12.5 (5) 40 
« Tableau présences » Pré-Post J2 12.5 (5) 2.5 (1) -7.5 (-3) 12.5 (5) -5 (-2) 5 (2) 40 
« Présentation objet » Pré-Post J1 44.44 (16) 33.34 (12) 38.89 (14) 19.45 (7) 27.78 (10) 38.89 (14) 36 
« Présentation objet » Pré-Post J2 0 (0) 5.56 (2) -8.33 (-3) 5.56 (2) 19.45 (7) 0 36 
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Les chiffres entre parenthèses correspondent aux différences en nombre de points, entre le 
pré- et le post-test. Les totaux sont les nombres maximums de chaque échelle. Les chiffres en 
bleu (J1) et en vert (J2) sont les scores les plus élevés et en rouge (J1) et en brun (J2), les 
scores les moins élevés pour les deux juges. 
4.2.2. Les différences inter-juges dans l’EEHSS  
Comme on peut l’observer au tableau 8 et sur les graphiques de l’annexe 24 (en rouge le 
juge 1 et en bleu le juge 2), il ressort des différences inter-juges. Pour mieux comprendre ces 
différences j’ai fait la même démarche que pour l’ABBAS II. L’indice du coefficient de 
corrélation (Bravais-Pearson) inter-juge à partir des scores bruts des habiletés sociales 
scolaires est de 0.688 (annexe 24). Il est difficile d’interprété ce résultat vu que mon test n’a 
pas de fidélité inter-juge, mais si je me base sur celui de l’ABBAS II (entre 0.8 et 0.9), je 
remarque un résultat plus faible qui reste une concordance inter-juge forte (0.50 à 1 = forte). 
En observant le tableau 6, je remarque qu’en pré-test le juge 1 sous-évalue ou le juge 2 
surévalue (sauf pour Lionel) et que dans la phase post-test c’est le contraire.  
En poursuivant l’analyse plus finement dans les quatre domaines de relation (annexe 24), 
je remarque que dans la phase pré-test, tous les scores bruts du juge 1 sont inférieurs à ceux 
du juge 2 (16 sur 24), sauf 8 (2 résultats égaux et 6 supérieurs). C’est comme si le juge 1 
sous-évaluait les compétences de ses élèves ou le juge 2 les surévaluait. En phase post-test 
tous les résultats du juge 1 sont supérieurs à ceux du juge 2. C’est comme si le juge 1 
surévaluait les compétences de ses élèves, alors que le juge 2 les sous-évaluait. Les 
différences sont plus marquées en post-test qu’au pré-test, car l’indice du coefficient de 
corrélation Bravais-Pearson au pré-test est de 0.806 et celui du post-test de 0.647 (annexe 24).  
En observant plus finement les sous-échelles des tâches spécifiques on retrouve ce 
phénomène, où dans la phase pré-test, tous les scores bruts du juge 1 sont inférieurs à ceux du 
juge 2 (15 sur 18), sauf 3 égaux. Dans la phase post-test, tous les résultats du juge 1 sont 
supérieurs à ceux du juge 2 sauf 1 (annexe 24). Cet effet croisé inter-juge explique les 
différences entre les pourcentages des deux juges du tableau 8. 
4.2.3. Résultats par enfant pour l’EEHSS 
Comme pour l’ABAS II, il est difficile d’interpréter ces résultats dus aux différences 
inter-juges. Dans la même optique, j’ai préféré comparer les résultats des deux juges et faire 
ressortir le principal en tenant compte des différences inter-juges plutôt que de ne prendre en 
compte qu’un juge.  




Pour les deux juges, Amy montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales scolaires (graphique 7). Pour le juge 1, elle obtient de très bons scores au post-test 
par rapport au total (326 points sur 344 soit 18 points du maximum), alors que pour le juge 2 
elle obtient un score moyen de 241 points sur 344 soit 103 points du maximum (tableau 6). 
Comparée aux autres, pour les deux juges elle a le deuxième score, en post-test (tableau 6 : J1 
326/344 ; J2 241/344). Selon le juge 1 c’est elle qui a fait la meilleure progression (tableau 8 : 
36.08% soit 131 points de plus), alors que pour le juge 2 elle est avant-dernière (tableau 8 : 
4.94% soit 17 points de plus). 
Dans les quatre domaines relationnels, pour le juge 1, Amy montre des progressions qui 
sont importantes comparées aux autres, alors que le juge 2 fait ressortir des progressions 
partout, sauf pour sa relation aux pairs (annexe 22). Paradoxalement, le score le plus 
important du juge 1 montre une progression au niveau de sa relation aux pairs (tableau 8 : J1 
51.66%, 31 points de plus), alors que le juge 2 y montre une régression (J2 -1.67%, 1 point de 
moins). Dans sa relation aux enseignants, les deux juges marquent une progression (tableau 
8 : J1 48.08%, 25 points de plus; J2 1.93%, 1 point de plus). Les deux juges constatent une 
progression dans sa relation au contexte classe (tableau 8 : J1 34.37%, 44 points de plus; J2 
15.63%, 10 points de plus). Enfin, dans sa relation aux tâches spécifiques, les deux juges font 
ressortir une progression (tableau 8 : J1 29.81%, 31 points de plus ;  J2 6.73 %, 7 points de 
plus) qui est la deuxième plus importante comparée aux autres.  
De manière plus détaillée (annexe 23), dans les trois domaines des tâches spécifiques, 
Amy montre des progressions selon les deux juges sauf selon le juge 2 pour la présentation de 
l’objet où les résultats entre le pré- et post-test sont les mêmes (« Se dire bonjour » J1 25%, 9 
points de plus ; J2 7.14%, 1 point de plus  ; « Tableau des présences » J1 20%, 8 points de 
plus ; J2 12.5%, 5 points de plus ; « Présentation des objets » J1 44.44%, 6 points de plus ; J2 
0%, 0 point de plus). On observe que ces scores au post-test sont proches du maximum 
(annexe 23 : « Se dire bonjour » J1 28/28, J2 25/28 ; « Tableau des présences » J1 40/40, J2 
37/40 ; « Présentation des objets » J1 34/36, J2 25/36). 
4.2.3.2. Simon 
 
Pour les deux juges, Simon montre des résultats supérieurs au post-test pour les habiletés 
sociales scolaires (graphique 7). Comme pour Amy, selon le juge 1, il obtient de très bons 
scores au post-test par rapport au total (338 sur 344), alors que pour le juge 2 ils sont plus 
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modérés avec un score de 274 sur 344 soit 70 points du maximum (tableau 6). Pour les deux 
juges, comparé aux autres, il a les meilleurs scores en post-test (tableau 6 : J1 338/344 ; J2 
274/344). La progression pour le juge 1 est de 32.27 % soit 111 points de plus, alors que pour 
le juge 2 elle est de 6.11 % soit 21 points de plus (tableau 8).  
Simon montre des résultats supérieurs, pour les deux juges, au post-test dans les quatre 
domaines relationnels (annexe 22). De plus, il montre les meilleurs résultats par rapport aux 
autres, dans les quatre domaines et pour les deux juges. Sa meilleure progression pour le juge 1 
se situe au niveau de la relation aux pairs (tableau 8 : J1 41.67%, 25 points de plus), alors 
qu’elle ne vient qu’en deuxième position pour le juge 2 (tableau 8 : J2 8.33%, 5 points de 
plus). C’est au niveau de sa relation au contexte classe que le juge 2 note sa meilleur 
progression (tableau 8 : J2 10.15%, 13 points de plus), alors qu’elle ne vient qu’en deuxième 
position pour le juge 1 (tableau 8 : J1 36.72%, 47 points de plus). Enfin, le juge 1 fait ressortir 
une progression dans sa  relation aux enseignants (tableau 8 : J1 32.69%, 17 points de plus) et 
dans sa relation aux tâches spécifiques (tableau 8 : J1 21.15%, 22 points de plus), alors que le 
juge 2 ne voit pratiquement pas de progression (tableau 8 : aux enseignants J2 1.92%, 1 point 
de plus et aux tâches spécifiques J2 1.93%, 2 points de plus). 
Dans les tâches spécifiques, Simon montre des progrès, sauf selon le juge 2 pour la tâche 
« Se dire bonjour » où les résultats au post-test sont inférieurs au pré-test (annexe 23). Pour le 
juge 1 Simon progresse de 17.86%, 5 points de plus dans la tâche « Se dire bonjour », alors 
que pour le juge 2, il régresse de -3.57% soit 1 point de moins. Les deux juges font ressortir 
une progression dans la tâche « Présentation de l’objet » (J1 33.34%, 12 points de plus ; J2 
5.56%, 2 points de plus). Enfin, Simon progresse dans la tâche « Tableau des présences » (J1 
12.5%, 5 points de plus ; J2 2.5%, 1 point de plus). Si les progrès sont moins importants c’est 
parce que les scores au pré-test étaient déjà élevés. De plus, les scores au post-test sont 
proches du maximum (annexe 23 : « Se dire bonjour » J1 28/28, J2 25/28 ; « Tableau des 
présences » J1 39/40, J2 37/40 ; « Présentation des objets » J1 36/36, J2 30/36).    
4.2.2.3. Rodrigo 
 
Pour les deux juges Rodrigo montre une progression pour les habiletés sociales scolaires 
(graphique 7). Mais selon les juges cette progression est différente. Pour le juge 1, au pré-test 
il a les moins bonnes performances par rapport aux autres (tableau 6 : 175) et progresse pour 
arriver au 4ème rang (tableau 6 : 294). Par contre pour le juge 2, au pré-test il est au 4ème rang 
(tableau 6 : 192), ne progresse pratiquement pas et a les moins bonnes performances au post-
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test (tableau 6 : 200). Pour le juge 1, Rodrigo a la deuxième meilleure progression comparé 
aux autres (tableau 8 : 34.59%, 119 points de plus), alors que pour le juge 2, c’est la plus 
basse performance (tableau 8 : 2.32%, 8 points de plus). Il obtient des scores moyens au post-
test par rapport au total, car pour le juge 1 il est à 294 sur 344 (50) et pour le juge 2, 200 sur 
344 (144). 
Pour le juge 1 Rodrigo montre des progrès dans les quatre domaines relationnels, alors 
que le juge 2 fait ressortir des progrès partout sauf au niveau des tâches spécifiques où il 
régresse (annexe 22). Pour le juge 1, sa meilleure progression est au niveau de sa relation aux 
pairs qui est aussi le deuxième meilleur résultat comparé aux autres (tableau 8 : J1 41.67%, 25 
points de plus), alors que c’est la troisième pour le juge 2 (tableau 8 : J2 5%, 3 points de plus). 
Pour le juge 2 sa meilleure progression est dans sa relation aux enseignants (tableau 8 : J2 
7.69 %, 4  points de plus), ce qui vient en deuxième pour le juge 1 (tableau 8 : J1 34.62%, 18 
points de plus). Les deux juges constatent une progression dans sa relation au contexte classe 
(tableau 8 : J1 25%, 42 points de plus ; J2 5.47%, 7 points de plus). Enfin, si le juge 2 fait 
ressortir une baisse de performance dans sa relation aux tâches spécifiques (tableau 8 : J2 
5.77%, 6 points de moins), le juge 1 montre une progression qui est la meilleure, comparée 
aux autres (tableau 8 : J1 32.7%, 34 points de plus). 
Dans les trois tâches spécifiques, Rodrigo montre de bonnes progressions pour le juge 1 et 
des régressions voire une stabilité pour le juge 2 (annexe 23). Dans les trois domaines on 
retrouve trois configurations inter-juges différentes. Pour le juge 1 Rodrigo progresse dans la 
tâche « Se dire bonjour » (tableau 8 : J1 28.57%, 8 points de plus), alors que pour le juge 2 il 
stagne (tableau 8 : J2 0%, 0 point) mais les deux juges arrivent pratiquement aux mêmes 
scores en post-test qui sont proches du maximum (annexe 23 : J1 25/28 ; J2 26/28). La 
différence se trouve au pré-test (annexe 23 : J1 17/28 ; J2 26/28). Pour le juge 1 Rodrigo 
progresse dans la tâche « Tableau des présences » (tableau 8 : J1 30%, 12 points de plus), 
alors que pour le juge 2, il régresse (tableau 8 : J2 -7.25%, 3 points de moins). Dans cette 
configuration on observe l’effet croisé des deux juges c’est-à-dire la sous-évaluation du juge 1 
ou surévaluation du juge 2 au pré-test (annexe 23 : J1 27/40 ; J2 34/40) et le contraire au post-
test (annexe 23 : J1 39/40 ; J2 31/40). Pour le juge 1, Rodrigo progresse dans la tâche 
« Présentation de l’objet » (tableau 8 : J1 38.89%, 14 points de plus), alors que pour le juge 2, 
il régresse (tableau 8 : J2 -8.33%, 3 points de moins) mais les deux juges partent du même 
score en pré-test (annexe 23 : J1 20/36 ; J2 20/36). La différence est au post-test (annexe 23 : 
J1 34/36 ; J2 17/36). Enfin, tous les scores au post-test sont proches du maximum sauf pour le 
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juge 2 à la tâche « Présentation des objets » (annexe 23 : « Se dire bonjour » J1 25/28, J2 
26/28 ; « Tableau des présences » J1 39/40, J2 31/40 ; « Présentation de l’objet » J1 34/36, J2 
17/36).    
4.2.2.4. Alain 
 
Pour les deux juges Alain montre une progression générale pour les habiletés sociales 
scolaires (graphique 7). Les deux juges se rejoignent au pré-test (tableau 6 : J1 186 ; J2 189 
soit 3 points de différences), par contre la différence se situe au post-test (tableau 6 : J1 283 ; 
J2 239 soit 44 points de différence). Pour le juge 2, comparé aux autres, Alain est l’enfant qui 
progresse le plus (tableau 8 : 14.53%, 50 points de plus), alors que pour le juge 1 c’est l’avant 
dernier (tableau 8 : 28.2%, 97 points de plus). Il obtient des scores moyens au post-test par 
rapport au total, car pour le juge 1 il est à 283 sur 344 (61) et pour le juge 2 à 239 sur 344 
(105). 
Pour les deux juges, Alain montre des progressions dans les quatre domaines relationnels 
(annexe 22). Si en post-test il n’a pas les meilleurs scores par rapport aux autres, il montre une 
meilleure progression. Pour les deux juges, Alain progresse de manière importante dans sa 
relation aux enseignants (tableau 8 : J1 40.39%, 21  points de plus ; J2 17.31%, 11 points de 
plus). Cette progression par rapport aux autres, est la plus importante pour le juge 2 et la 
deuxième meilleure pour le juge 1. Pour le juge 2, il obtient le deuxième meilleur résultat au 
post-test comparé aux autres (annexe 22 : 38/52). Pour les deux juges, il progresse dans sa 
relation aux pairs (tableau 8 : J1 25%, 15 points de plus ; J2 18.34%, 9 points de plus). Cette 
progression par rapport aux autres, est la plus importante pour le juge 2. Il progresse aussi 
dans sa relation au contexte classe (tableau 8 : J1 28.21%, 37 points de plus ; J2 14.06%, 18 
points de plus). Enfin, il progresse dans sa relation aux tâches spécifiques (tableau 8 : J1 
23.07%, 24 points de plus ; J2 11.54%, 12 points de plus). Cette progression par rapport aux 
autres, est la plus importante pour le juge 2.  
Dans les trois tâches spécifiques, Alain montre des progressions de la part des deux juges 
(annexe 23). Pour les deux juges, il progresse dans la tâche « Se dire bonjour » (tableau 8 : J1 
25%, 7 points de plus ; J2 17.8 %, 5 points de plus). Pour le juge 2, c’est l’enfant qui 
progresse le plus par rapport aux autres. De plus, il a des bons résultats par rapport aux totaux 
(annexe 23 : J1 27/28 : J2 26/28). Alain progresse aussi dans la tâche du « Tableau des 
présences » (tableau 8 : J1  25%, 10 points de plus ; J2 12.5%, 5 points de plus) et a de bons 
résultats au post-test (annexe 23 : J1 36/40 : J2 34/40). Enfin, il progresse (tableau 8 : J1 
 Joël Delavaux 06/2015 90 /197 
 
19.45%, 7 points de plus ; J2 5.56%, 2 points de plus) avec de moins bons résultats (annexe 
23 ; J1 26/36, J2 22/36) dans la tâche « Présentation des objets ». 
4.2.2.5. Lionel 
Pour les deux juges Lionel montre une progression pour les habiletés sociales scolaires 
(graphique 7). Comme pour Alain, les deux juges se rejoignent au pré-test (tableau 6 : J1 
192 ; J2 189 soit 3 points de différences), par contre la différence se situe au post-test (tableau 
6 : J1 269 ; J2 226 soit 43 points de différence). Pour le juge 2, c’est le deuxième meilleur 
résultat en progression comparé aux autres (tableau 8 : 10.75% soit 37 points de plus), alors 
que pour le juge 1 c’est celui qui a le moins progressé (tableau 8 : 22.38% soit 77 points de 
plus). Il obtient des scores moyens au post-test par rapport au total, car pour le juge 1 il est à 
269 sur 344 (75) et pour le juge 2 à 226 sur 344 (118). 
Pour les deux juges, Lionel montre des progressions dans les quatre domaines relationnels 
(annexe 22). Les deux juges sont en accord dans l’ordre d’importance de l’évolution de 
Lionel. Il montre d’abord une progression (la meilleure pour juge 2 comparée aux autres) 
dans sa relation au contexte classe (tableau 8 : J1 24.22%, 31 points de plus ; J2 16.4%, 21 
points de plus), puis dans sa relation aux enseignants (tableau 8 : J1 23.08%, 12  points de 
plus ; J2 15.38 %, 8 points de plus), puis dans sa relation aux tâches spécifiques (tableau 8 : 
J1 21.15%, 22 points de plus ; J2 5.77%, 6 points de plus) et enfin dans sa relation aux pairs 
(tableau 8 : J1 20%, 12 points de plus ; J2 3.33%, 2 points de plus). 
Dans les trois domaines des tâches spécifiques, Lionel montre des progressions de la part 
des deux juges sauf selon le juge 2 pour la tâche « Tableau des présences » (annexe 23). Les 
deux juges font ressortir qu’il progresse (la meilleure pour juge 2 comparé aux autres) d’abord 
dans la « Présentation des objets » (tableau 8 : J1 27.78%, 10 points de plus ; J2 19.45%, 7 
points de plus), puis dans la tâche « Se dire bonjour » (tableau 8 : J1 21.42%, 6 points de plus; 
J2 3.57%, 6 point de plus) et enfin dans celle du « Tableau des présences » (tableau 8 : J1  
15%, 6 points de plus ; J2 -5%, 2 points de moins). Si on regarde les scores au post-test, ils 
sont proches du maximum sauf pour la « Présentation des objets » (annexe 23 : « Se dire 
bonjour » J1 27/28, J2 25/28 ; « Tableau des présences » J1 38/40, J2 32/40 ; « Présentation 
des objets » J1 29/36, J2 26/36).    
4.2.2.6. Lucien 
Pour les deux juges, Lucien montre une progression aux habiletés sociales scolaires 
(graphique 7). Comme pour Amy, Simon et Rodrigo, mais de manière plus prononcée, on 
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observe l’effet croisé inter-juge. Le juge 2 cote 32 points de plus au pré-test (tableau 6 : J1 
180 ; J2 212) et le juge 1 cote 57 points de plus en post-test (tableau 6 : J1 297 ; J2 240). Pour 
les deux juges, comparé aux autres, il a le troisième score en post-test (tableau 6 : J1 
297/344 ; J2 240/344).  Il obtient des scores moyens au post-test par rapport au total, car pour 
le juge 1 il est à 297 sur 344 (47) et pour le juge 2 à 240 sur 344 (104). Pour les deux juges il 
a la troisième meilleure progression (tableau 8 : J1 34.01% soit 117 points de plus ; J2 8.14% 
soit 28 points de plus). 
Pour les deux juges, Lucien montre des progressions dans les quatre domaines relationnels 
(annexe 22). Lucien montre d’abord une progression (la meilleure pour juge 1 comparé aux 
autres) dans sa relation au contexte classe (tableau 8 : J1 37.5%, 48 points de plus ; J2 12.5%, 
16 points de plus), puis dans sa relation aux enseignants (tableau 8 : J1 36.54%, 19  points de 
plus ; J2 9.62%, 5 points de plus), puis dans sa relation aux pairs (J1 33.34%, 20 points de 
plus ; J2 3.33%, 2 points de plus) et enfin dans sa relation aux tâches spécifiques (J1 28.84%, 
30 points de plus ; J2 4.81%, 5 points de plus). 
Dans les trois domaines des tâches spécifiques, Lucien montre des progressions de la part 
des deux juges sauf pour le juge 2 à la tâche « Présentation de l’objet » (annexe 23). Il 
progresse dans la tâche « Se dire bonjour » (tableau 8 : J1 39.29%, 11 points de plus ; J2 
10.72%, 3 points de plus) et dans la tâche du « Tableau des présences » (tableau 8 : J1  
12.5%, 5 points de plus ; J2 5%, 2 points de plus). Pour l’activité « Présentation de l’objet », 
il progresse pour le juge 1 (tableau 8 : J1 38.89%, 14 points de plus), alors que pour le juge 2 
il stagne (tableau 8 : J2 0%, 0 point). Si on regarde les scores au post-test, ils sont proches du 
maximum sauf pour la « Présentation des objets » (annexe 23 : « Se dire bonjour » J1 24/28 
J2 23/28 ; « Tableau des présences » J1 37/40, J2 35/40 ; « Présentation des objets » J1 29/36, 
J2 18/36).    
4.3. Séquences filmées 
L’objectif des deux séquences filmées, dont la première a été effectuée en novembre 2012 
et la seconde en juin 2013, est d’amener un regard complémentaire aux questionnaires pour 
comparer l’évolution des activités mises en place entre la phase pré- et post-test. Étant donné 
les changements dans les rituels d’accueil et pour faire le lien avec l’EEHSS, j’ai décidé de 
me centrer sur les trois activités spécifiques afin de faire ressortir, dans les grandes lignes, les 
différences dans la manière de faire et l’évolution des comportements des enfants au travers 
des trois tâches spécifiques (« Se dire bonjour », « Tableau des présences » et « Présentation 
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de l’objet »). Pour cela j’ai transcrit pour chaque activité deux protocoles (novembre et juin) 
de la vidéo (annexes 25, 26, 27).  
Entre novembre et juin il y a eu des changements de personnes (les stagiaires : Anna en 
novembre et Gabrielle en juin et l’arrivée d’un nouvel enfant R. en juin) qui ont  amené des 
changements de place (annexe 13). De plus, sur la vidéo de novembre nous sommes quatre 
adultes (Elvira, Naomi, Anna et John) et sur celle de juin plus que trois (Naomi, Gabrielle et 
John). Pour les deux moments j’ai pris en charge l’animation. Mes interventions revenaient à 
introduire (répéter les consignes) et clore les trois activités. Dans chaque activité les adultes 
intervenaient pour être garants des règles en régulant les comportements, clarifier des idées, 
reformuler des propos peu clairs, soutenir les enfants par des questions ou des aides, amener 
des explications, vérifier que chacun soit attentif et les encourager, les féliciter. 
Si avec les deux tests j’ai pu faire une analyse quantitative en comparant des scores, la 
comparaison des deux séquences vidéo sera plus qualitative. Les questionnaires donnent une 
tendance de ce que pensent les adultes au sujet des questions posées sur l’enfant. La vidéo 
permet d’observer attentivement les comportements de chaque enfant mais ce n’est qu’à deux 
moments précis.  
4.3.1. Activité : « Se dire bonjour » 
Cette activité en novembre 2012 est d’une durée de 4’20, alors qu’en juin 2013 elle est 
d’une durée de 5’30. Ces deux temps ont été retranscris sous forme de protocoles (annexe 25). 
En novembre tous les enfants étaient assis à leur place et utilisaient un bâton de parole pour 
s’adresser à l’autre et marquer les tours de parole. En juin, non seulement les enfants étaient 
debout (ils arrivaient en classe un par un), c’est-à-dire qu’ils devaient réguler les distances 
interpersonnelles, mais en plus il n’y avait plus d’objet intermédiaire ou facilitateur entre eux. 
Ils devaient rentrer en contact directement et cette situation était plus complexe d’un point de 
vue interactionnel et communicationnel. En effet, ils devaient plus faire attention à l’autre et 
s’adapter en fonction des signes verbaux et non verbaux. De plus, en novembre l’enfant disait 
bonjour à une personne et la manière de faire était très structurée. En effet, il s’agissait 
toujours de répondre puis initier dans le même sens. En juin l’exercice demandait plus de 
spontanéité et de créativité dans l’initiative. Fallait-il serrer la main ou pas, s’adresser au 
groupe ou aux individus ? 
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Dans la vidéo de novembre quand l’activité est plus structurée et dans la position de 
répondant, Amy a une position corporelle qui anticipe la salutation (son buste et sa tête sont 
dans la direction de Simon). Face à son interlocuteur, elle se redresse, regarde dans les yeux, 
attend la salutation avant de répondre (ce qui n’était pas toujours le cas). Puis elle 
répond clairement: « Bonjour Simon ». Quand elle initie, elle est adéquate corporellement, 
regarde dans les yeux, mais le fait de manière précipitée et rapide, car son corps est détourné 
quand son interlocuteur lui répond.  
En juin dans la situation plus proche de la réalité, Amy entre en classe et alors que je suis 
sur sa gauche à un mètre d’elle, elle regarde directement à droite (alors qu’elle sait que je suis 
bien là), plus préoccupée par les changements de chaises qu’elle a perçus directement, que par 
ma présence ou celle de Simon. Elle me fait penser à ces enfants ayant un manque de 
cohérence centrale, qui se fixent plus sur les détails que la situation globale, et plus sur les 
objets que les sujets. Elle commence à tout remettre en ordre au lieu de saluer les personnes 
présentes. Sur mon interpellation, elle arrive à s’adapter convenablement par un : « Bonjour 
tout le monde » en étant assez éloignée de tous et en balayant du regard. 
 
Dans la vidéo de novembre quand l’activité est plus structurée et dans la position 
de répondant, Simon suit attentivement ce qui se passe et quand c’est son tour de répondre à 
l’initiative de Naomi, il est face à la table, les bras le long de son corps sous la table et regarde 
droit devant lui. Alors qu’il était attentif au déroulement, quand vient son tour il manque 
d’anticipation. Est-ce une difficulté au niveau des fonctions exécutives ou est-ce à un autre 
niveau ? Simon reste deux secondes sans bouger puis ses yeux se tournent sans la tête dans la 
direction de Naomi. Puis tout son corps, le visage souriant, se tourne dans la direction de 
Naomi et ses yeux la fixent, et en prenant le bâton de la main droite il dit « Heu, bonjour 
Naomi ». Dans la position où il initie, il se tourne correctement vers Amy, la regarde dans les 
yeux et lui dit : « Bonjour Amy ». Au vu de la situation et en le voyant fonctionner à d’autres 
moments, c’est un enfant qui n’a pas de difficulté cognitive à faire la tâche mais qui est plus 
dans un jeu affectif ou relationnel.  
En juin dans la situation réelle, c’est le premier à entrer en classe et son attitude était 
exemplaire. Il respecte les distances, serre la main, regarde dans les yeux, initie et répond 
correctement. Quand je veux prolonger l’interaction (comment ça va ?), il se retourne pour me 
regarder et me dire : « Bien ». Puis il engage lui-même une interaction liée au changement 
environnemental (matériel pour filmer). 
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En novembre dans un cadre structuré, Rodrigo montre une bonne participation et une 
adéquation au niveau de son corps. Il est dans la direction des personnes, se redresse pour 
prendre le bâton et se retourne pour initier. Il regarde furtivement les personnes, répond et 
initie correctement au niveau verbal (bonjour + prénom). 
En juin, quand il rentre en classe, malgré que je sois à côté de lui et que je le regarde, il 
regarde en l’air et ne fait pas du tout attention aux personnes et se dirige vers sa place. Il est 
dans son monde et c’est mon interpellation qui le reconnecte avec ce qui est attendu des 
conventions sociales. Lors de mon interpellation, les traits de son visage et son regard me font 
penser à une personne étonnée, ne comprenant pas trop ce qui lui arrive. Ça me fait penser à 
la théorie de la lecture mentale où ces enfants ont des difficultés dans l’attention conjointe, à 
créer des représentations triadiques, à prendre en compte le monde qui les entoure. C’est 
comme si son attention sélective était centrée sur lui et qu’il faisait abstraction du monde qui 
l’entoure. Ce qui est intéressant c’est que dès qu’il reconnecte, il s’adapte à la nouvelle 
situation et il va saluer toutes les personnes présentes. Dans les salutations, il se met à bonne 
distance, les regarde puis initie correctement. Il reste présent pour la réponse, par contre il est 
en difficulté pour s’adapter aux réponses données. Il dit : « Bonjour Amy » et cette dernière 
lui répond : « Pas les mains », alors qu’il ne lui avait pas tendu la main pour la saluer. Je 
pense qu’il est surpris par la réponse (il devait s’attendre à un : « Bonjour Rodrigo ») et n’a 
pas la faculté de se mettre à la place de l’autre pour décoder son message qui est en plus à un 
autre niveau que sa question et enfin lui répondre. Il y aurait un problème sur le plan du 
traitement de l’information de haut niveau. Rodrigo dit : « Bonjour Lionel » et ce dernier 
gonfle ses joues et lui postillonne dessus en lui disant : «  Bonjour ». Rodrigo fait un geste 
pour se nettoyer le visage avec un air de colère puis part en direction de Simon et dit quelques 
secondes après : « Ça m’a craché dessus ». Il a un geste et une émotion adéquats, par contre 
son message est en décalage dans le temps, pas adressé à Lionel et formulé comme s’il 
s’adressait à quelque chose qui lui avait craché dessus plutôt qu’à quelqu’un. C’est comme 
s’il avait ressenti la sensation et que son traitement était plus lent et incomplet.  
 
En novembre dans le cadre structuré, quand Lucien lui dit : « Enjou », Alain a les bras sur 
la table et la tête posée sur ses mains, tournée en direction de Lucien. Il se redresse, le 
regarde, prend le bâton de la main gauche, l’amène en face de son visage, le fait tourner puis 
sur l’injonction de Naomi, il regarde Lucien rapidement et dit : « Bonjour », tout en tournant 
le bâton dans ses mains. Alain est adéquat dans ses comportements mais tout semble être 
précipité et agité. Il a même besoin d’une injonction pour dire bonjour, car il semble se perdre dans ses mouvements.  
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En juin, il rentre et regarde droit devant lui sans faire attention aux personnes en disant : 
« Ah, elle est où ma place ». Il va s’asseoir et Lionel qui le regarde passer lui dit : « Hé, salut 
marionnette » mais Alain n’y prête pas garde. Après un temps où j’explique que quand on 
arrive en classe on dit bonjour, il y a un timide « bonjour » qui sort de la bouche d’Alain mais 
personne n’y fait attention. 
 
En novembre, quand Lionel initie la salutation, son corps n’est pas tourné vers Elvira et 
juste sa tête se tourne et son regard est en lien juste le temps du : « Bon..jour E..lvira », puis il 
détourne sa tête. Il le dit dans une tonalité séductrice en montant la tonalité à la fin du nom. 
Elvira le regarde en le saluant mais Lionel ne la regarde pas, sa tête est perpendiculaire à 
Elvira. Dans la position de répondant, il a les coudes sur la table et les mains sous le menton. 
Quand John le salue, il prend le bâton, tourne sa tête et en croisant mon regard il dit : 
« Bonjour John ».  
En juin, Lionel entre sans frapper et regarde en l’air à gauche et à droite. Son attention est 
captivée par un nouvel objet. Il voit la caméra et dit : « Oh la caméra ». Au même moment je 
demande à Amy ce qu’on fait quand on arrive en classe. Quand Amy dit : « Bonjour tout le 
monde », Lionel répond : « Bonjour toute la monde » avec un petit accent anglais en  
regardant la caméra. Il est tellement pris par la caméra qu’il s’assied sur une autre chaise. 
 
En novembre, dans un cadre plus sécurisé et en tant que répondant, Lucien a son corps 
tourné vers Elvira. Il tend sa main droite, prend le bâton, lève sa tête en direction d’Elvira et 
répond : « Dejour » rapidement. Il se détourne et Elvira lui dit : « Elvira ». Il se redresse dans 
sa direction et dit : « Esa » rapidement puis se tourne vers Alain. Il le regarde et dit : 
« Enjou » difficilement compréhensible et passe le bâton de sa main gauche puis laisse sa tête 
tomber sur la table mais elle reste en direction d’Alain. Elvira l’interpelle en disant : « Alain, 
tu dis Alain ? » et lui de répondre « Non » en mettant ses mains près du visage indiquant un malaise. 
En juin, c’est le seul qui a salué tous les enfants et les adultes. Il s’approche de John, lui 
tend sa main et lui dit : « Bonjour » d’une voix un peu timide en le regardant, puis il attend 
le : « Bonjour Lucien », qu’il lui serre la main, et part vers le suivant. Il a serré la main aux 
adultes mais pas aux enfants. Quand il allait vers les enfants pour les saluer et que ces derniers  
ne le regardaient pas, il restait derrière eux et parfois il pouvait dire bonjour plus fort pour 
attirer leur attention mais avait besoin de l’aide de l’adulte pour débloquer la situation. Face à 
Rodrigo qui lui tend la main, Lucien ne répond pas. Face à Gabrielle qui attend sa salutation, 
il peut lui dire : « J’ai fait ». Il n’a dit aucun prénom.  
 Joël Delavaux 06/2015 96 /197 
 
4.3.2. Activité : « Tableau des présences » 
Cette activité en novembre 2012 est d’une durée de 8 minutes 20, alors qu’en juin 2013 
elle est d’une durée de 13 minutes. Ces deux temps ont été retranscrits sous forme de 
protocoles (annexe 26). En novembre je conduisais l’activité en prenant le rôle de l’animateur 
(responsable des photos) et celui du chef des prénoms, et les quatre adultes intervenaient 
passablement dans la dynamique de groupe. En juin 2013 ces tâches étaient distribuées à tour 
de rôle selon un tableau à double entrée (annexe 17) et les trois adultes étaient là plus comme 
garants des règles. Cette activité est proche du jeu du memory où l’importance est surtout la 
mémoire, l’attention qui doit être focalisée sur les cartes, la participation, le respect des règles 
et des rôles ainsi que la reconnaissance des visages et des prénoms.   
 
Amy en novembre est présente, tranquille sur sa chaise, observe ce qui se passe mais 
participe peu au début. J’ai de la peine à reconnaître l’Amy directive qui s’impose dans les 
activités. Quand j’interpelle Amy, alors que je viens de retourner sa photo et que d’autres 
l’ont observée, elle répond que ce n’est pas elle, alors que sur la vidéo elle observe la scène. Il 
est difficile de dire si elle n’avait pas envie de dire que c’était elle ou si elle n’était pas 
attentive. Elle semble être ailleurs. Quand je lui donne sa photo et son prénom, elle la met sur 
ses yeux puis reste quelques secondes sans bouger et quand je lui demande d’aller les mettre 
au tableau, j’ai l’impression qu’elle se reconnecte avec nous en disant : « Attendez-moi ». 
Elle va mettre son prénom à l’envers sur le tableau et sur une première interpellation elle ne 
va pas réagir. Il faudra une 2ème interpellation pour qu’elle aille remettre sa photo à l’endroit. 
Après un temps, elle peut manifester son envie d’aller mettre une photo au tableau et elle va 
plus participer en levant la main à chaque fois sans rien dire. Elle attend son tour et quand je 
l’interpelle elle va répondre juste, montrant une bonne attention. Elle peut manifester à 
plusieurs moments son envie d’aller mettre une photo, montrant une bonne présence. Quand 
j’essaye de la contredire elle fait preuve d’une bonne affirmation d’elle.  
En juin, elle est tout de suite dans l’activité et participe pour la lecture du tableau à double 
entrée. Elle a fait un bon apprentissage de ce dernier puisqu’elle le fait pratiquement seule. 
Elle est bien en lien (le regard sur l’activité et sur les actions de ses pairs voire sur les 
informations des adultes) et peut exprimer ses désirs (quand est-ce que je fais l’animateur ?) 
montrant son envie de participer, tout en acceptant que ce ne soit pas elle qui ait les rôles 
d’animateur et de chef des prénoms. Elle lève la main et pose des questions pertinentes sur le 
sens de l’activité (pourquoi il faut tourner et après il faut lever la main ?). Durant toute 
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l’activité elle a pris à cœur son rôle de participante en levant la main pratiquement à chaque 
fois qu’une photo se retournait voire même en anticipation. Discrètement elle savait 
m’interpeller pour ne pas que je l’oublie (Moi j’ai levé la main). Et quand elle était appelée 
elle était à chaque fois attentive et répondait correctement à la question. Elle peut reprendre 
ses camarades (comme par exemple Lionel qui crie, en disant : « Il faut pas crier ça fait mal 
aux oreilles) voire rappeler les règles quand ces dernières ne sont pas suivies. 
 
Simon, en novembre, a montré durant cette activité une bonne participation, une attention 
et un comportement adéquats face à la tâche. Il a toujours levé la main et accepté de ne pas 
être choisi sans se décourager (il attend quatre fois son tour avant d’être appelé). Il peut me 
donner des indications pour ne pas que je l’oublie telle que : « Moi j’étais prêt », « J’ai levé la 
main ». Connaissant bien l’activité, il anticipait (lève la main avant que je retourne la photo) 
comme pour être le premier afin d’être appelé. Quand je le questionne avant que je retourne 
une photo, il peut dire qu’il n’en sait rien (Photo d’Elvira) et quand je lui demande de lever la 
main seulement après qu’il ait vu la photo, il ne peut pas et dit : « Je regarde bien ». Peut-être 
qu’il a construit un sens différent au geste de lever de main. Pour lui ça signifie plus être bien 
attentif qu’avoir la réponse. Quand je le questionne à nouveau avant de retourner la photo, 
plutôt que de baisser la main il va faire une hypothèse en pointant du doigt Anna.   
En juin, Simon continue à être bien attentif à l’activité et aux autres. Il a le rôle du chef 
des prénoms qui complique un peu sa tâche car à la fois il doit être attentif aux photos 
retournées et anticiper le prénom pour le passer à l’enfant appelé. Du reste, il peut exprimer 
son inquiétude en disant que ce n’est pas facile (le fait de le rassurer lui permet de passer 
outre ces craintes). Ensuite dans le moment où je rappelle les consignes et leur demande s’ils 
sont au clair sur leur rôle, il pose une question pour clarifier une incompréhension montrant la 
recherche de sens (« J’ai une question, au clair ça veut dire que on est clair du rôle ? »). Cette 
double consigne sera parfois difficile à assumer pour Simon montrant un manque 
d’anticipation pour le prénom, car trop pris par ce qui se passe dans le groupe.  
 
Rodrigo est un enfant avec l’attention fluctuante. Parfois il peut être avec nous et à 
d’autres moments il est vraiment ailleurs. Il peut se faire prendre par des détails extérieurs à la 
tâche qui le font quitter le contexte dans lequel le groupe se situe. En novembre, au début de 
l’activité Rodrigo est en lien (son visage et son corps sont tournés vers l’activité) et il 
participe (lève la main discrètement). Du reste, quand je le questionne, il répond juste (Photo 
de Ludivine et de Naomi) et son visage exprime la satisfaction. Il peut aussi exprimer sa 
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déception quand je demande à un autre d’aller mettre la photo, en disant : « Pourquoi c’est 
que lui ? », ou ses désirs en demandant de mettre la photo de Naomi. Il est parfois avec nous 
sans tenir compte des règles de groupe (donne les réponses sans attendre son tour). 
Généralement il a peu d’interactions avec ses pairs et il va se mettre à parler seul voire faire 
des grimaces. Il peut montrer une attitude présente mais ne pas savoir répondre quand je le 
questionne (photo Elvira, il n’est pas attentif), montrant un langage non verbal approprié 
(haussement d’épaule). Il a souvent un temps de réponse et d’action plus lent. Rodrigo peut 
montrer une bonne déduction en devinant les personnes des deux dernières photos. 
En juin, Rodrigo commence l’activité bien en lien, avec l’envie de lire le tableau. Mais 
très vite il déconnecte, sûrement parce que ce n’est pas lui qui est retenu. Quand je m’adresse 
à lui pour lui rappeler son rôle, il commence à jouer avec ses mains et à partir dans ses 
histoires. J’arrive à recentrer son attention quand je m’adresse à lui mais dès que j’ai terminé, 
il se détourne vers quelque chose qui se trouve dans sa poche (Naomi à côté de lui le ramène 
souvent dans le groupe). Dans les moments d’échanges verbaux en groupe ou dans les 
moments de transition, son attention vagabonde, mais en duo ou s’il a le rôle d’animateur, il 
est plus présent. A un moment il veut poser une question et je ne le vois pas. Le groupe est 
passé à quelque chose d’autre mais lui, même avec l’aide de Naomi, il ne peut pas rejoindre le 
groupe. Rodrigo a un rythme différent des autres et il lui faut plus de temps pour faire les 
transitions. Avec l’aide de Naomi, Rodrigo arrive à se centrer pour la photo d’Elvira et celle 
d’Alain. Il va lever la main, répondre et placer la photo correctement. Il manque un peu 
d’organisation, car il va chercher la photo et refait tout le tour pour chercher le prénom. 
Ensuite il va lever la main, car il est recentré grâce au « Vous êtes prêts ? », mais s’il n’est pas 
choisi, il repart directement dans ses histoires. Il peut aussi lever la main, alors que le contexte 
ne le demande pas. Il n’a pas de continuité dans la tâche, car il est trop pris par plusieurs 
choses (une fois il frotte son œil, puis il va lever le bras et le regarder comme s’il le 
découvrait, il va jouer avec ses doigts, etc.). Le seul moment où il s’adresse à un enfant, c’est 
pour lui demander où il doit placer sa photo.  
 
Alain est un enfant vif, manquant de concentration et ayant des problèmes langagiers. En 
novembre, au début il semble attentif et son visage est tourné vers les photos. Il lève la main 
puis quand je l’appelle il dit : « Di ». Je demande : « C’est qui ? ». Il répond : « ait pas ». Je 
dis : « Tu ne sais pas ». Il répond « tu peux m’aider ». Malgré ses difficultés langagières, c’est 
un enfant qui communique bien. En observant, je me suis demandé s’il n’avait pas un 
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problème de vision, car il s’est levé et s’est approché des photos en restant debout. Depuis ce 
moment il est resté concentré, participant, et a reconnu toutes les personnes sur les photos. Il 
peut regarder à la fois ce qui se passe au niveau des interactions et l’activité elle-même. Il lève 
la main mais n’attend pas qu’on l’appelle pour parler. Il reconnaît sa photo en disant « Moi » 
et va la retrouver sans problème montrant bien qu’il suit, et pour ne pas louper la suite il dit 
« Attends, attends ». Il sait aussi faire sa place en demandant « C’est moi qui mété ».  
En juin, Alain a une attention fluctuante lors de mes explications au groupe et des 
questions des copains. Quand je m’adresse à lui au sujet de son rôle, il détourne son visage et 
met sa tête dans ses bras. Il est difficile de percevoir s’il a compris son rôle, car quand je lui 
demande s’il a compris il répond quelque chose d’inaudible que j’interprète comme un oui. 
Au début il est difficile de savoir s’il perçoit les photos, car Lionel ne lui demande rien. Il me 
semble qu’il lève la main plus par imitation que pour son sens réel, car il a de la peine à se 
concentrer et n’a pas vu les photos (tête posée sur la table). J’ai l’impression que depuis sa 
place il a de la difficulté à percevoir les photos. A un moment, il caresse Simon et ce dernier 
lui dit : « Arrête, j’aime pas quand tu me fais des papouilles ». Mais quand Lionel l’interpelle, 
il devine du premier coup la photo en disant : « Ohn ». Il va chercher la photo au bon endroit 
puis le prénom que Simon avait bien préparé et les place au bon emplacement sur le tableau. 
Vers la fin il ne participe plus, car il ne voit pas les photos (Lionel a les mains devant). Pour 
la photo de Lionel et de Naomi, il arrive à les deviner, car Lionel les montre bien. Enfin il 
prononce comme il faut Naomi montrant des progrès au niveau langagier.  
 
Lionel en novembre est un enfant fluctuant avec des moments de présence et d’absence 
autour de l’activité. Quand ce sont des moments de transition ou d’explication verbale, c’est 
plus difficile pour lui de rester attentif et il commence à bouger, à faire des bruits, des 
grimaces ou des gestes montrant qu’il est dans une autre histoire. Par contre, durant le 
moment de l’activité, il a bien participé (il a souvent levé la main et répondu correctement). 
Le rituel « Attention vous êtes prêts, 1, 2, 3 » lui permet de se reconnecter avec nous et de 
centrer son attention sur l’activité (il est adéquat pour la photo de Ludivine). J’ai remarqué 
qu’il faut souvent le solliciter pour qu’il reste avec nous, sinon il lâche. De plus, parfois quand 
on le questionne, alors qu’il a été attentif (pour la photo d’Amy), il peut montrer des 
hésitations et réussir. J’ai l’impression qu’entre le moment où il a vu la photo et la question il 
y a comme des « perturbations cognitives » qui l’empêchent de garder le fil. Parfois il ne 
semble pas être attentif et il nous surprend en répondant correctement à la question (photo de 
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Lucien). Il a de la peine à accepter de ne pas être appelé quand il lève la main, ce qui peut le 
démotiver et stopper son activité, mais sur la vidéo il a fait preuve d’acceptation et de 
persévérance dans la tâche. En passant la vidéo plus rapidement j’ai été surpris de voir que 
Lionel a pratiquement tout le temps les doigts en bouche, comme si le fait de stimuler cette 
zone lui permet de rester en lien. En fin d’activité il a montré une très bonne déduction (lien 
entre la somme des personnes et celles qui étaient déjà sur le tableau), car lors de ma question 
(qui sont les trois dernières personnes ?) c’est lui qui a trouvé sans hésiter les trois personnes, 
montrant une excellente mémoire.  
En juin, Lionel est l’animateur et il a bien réussi à tenir son rôle. Dans les moments 
d’échanges verbaux, Lionel est toujours dans ses mouvements comme en novembre avec ce 
besoin de se mettre les doigts en bouche. Mais s’il est occupé (disposer les photos), il n’est 
plus agité. Au début il a bien su disposer les photos et a pu dire en levant la main « il y a trop 
de photos, il y en a douze », ce qui le bloque pour l’activité. Je peux imaginer qu’il anticipe 
l’activité et qu’il perçoit qu’elle va durer trop longtemps, ce qui le démotive voire l’agite. Le 
fait qu’il ait pu le dire et qu’on puisse trouver une solution (j’enlève des photos) lui a permis 
de se rassurer, de ne pas s’agiter, de rentrer dans l’activité et de tenir son rôle jusqu’au bout. 
J’ai l’impression que l’agitation lui permet de supporter l’inoccupation (peut être une manière 
de sentir son corps, de se sentir vivre) voire la frustration. Il a un côté clownesque où il aime 
bien faire des choses pour se faire remarquer ou amener sa petite touche par rapport aux 
règles de l’activité comme crier ou amplifier le « Vous êtes prêts ? » ou montrer la photo 
plutôt que la retourner. Ce qui fait qu’on doit souvent le ramener aux règles pour éviter que ça 
dégénère. Ces remarques créent en retour chez lui une frustration qui se manifeste par une 
déconnection de la réalité voire un blocage (Photo d’Elvira). L’acceptation d’un cadre reste 
difficile pour lui mais lors de la vidéo il a montré qu’il pouvait y faire face et revenir dans 
l’activité. Tout au long de l’activité il a montré de la sympathie envers ses pairs, choisissant 
souvent les enfants qui étaient sur la photo. De plus, sa manière de dire « Vous êtes prêts, 1, 
2, 3 » était très rassembleuse et attirait l’attention de ses camarades. Il est attentif aussi au 
petit signe des adultes pour appeler les enfants en rade (Photo d’Alain). Enfin, pour la photo 
de Naomi il me semble que Lionel met en place une stratégie complexe montrant son 
intelligence pour nous, ou se faire rigoler, ou se moquer d’Alain. Il va choisir exprès Alain 
pour la photo de Naomi en sachant qu’il prononce mal son prénom et il attend avec un sourire 
sa prononciation et même devant une bonne prononciation d’Alain il va le regarder en lui 
disant : « Tatatalata ».  
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Lucien, en novembre reste discret mais très attentif à l’activité et aux autres. C’est un 
enfant qui participe en observant, qui comprend ce qui se passe mais qui est peu démonstratif. 
Au début de l’activité il demande à Elvira d’être sur ses genoux (il y restera jusqu’à la fin). Si 
sa voix n’est pas trop présente son corps est avec nous. Il peut répondre à des questions qui 
sont plus individuelles (Elvira lui demande s’il est attentif et il répond oui). Il a levé la main à 
trois reprises. Une fois quand j’ai retourné sa photo, il a dit « Moi » et l’a tout de suite 
redescendue. Il a pu sans problème mettre son prénom et sa photo au tableau. Une autre fois 
quand j’ai dit qu’il ne fallait pas lever la main avant que je retourne la photo, montrant son 
humour et qu’il est plus facile de le faire quand on nous dit de ne pas le faire. J’ai 
l’impression que l’attente de l’adulte dans une situation de groupe est tellement angoissante 
que ça l’inhibe, alors que dans la spontanéité il se sent plus libre. Une fois c’est Elvira qui a 
saisi sa main et l’a levée à sa place et tout de suite il a mis ses mains sur la tête et s’est 
recroquevillé sur lui-même. Quand je l’interpelle il peut pointer l’enfant en question mais ne 
dit pas son nom. Quand Elvira le félicite en le regardant il détourne son visage. La seule fois 
où il participe spontanément c’est à la fin, quand il reste trois photos, il les pointe et compte 
en disant : « Un, deux, trois ». Ce qui m’amène à lui demander qui est représenté sur ces trois 
photos. Il a pu deviner 2 sur 3 puis pour la troisième il a regardé le tableau, montrant qu’il 
avait compris la déduction. Puis, face à 2 photos quand j’ai demandé où étaient celles de John 
et de Rodrigo, Lucien a pu pointer et faire un choix entre les deux, montrant qu’il était dans 
l’interaction. Enfin, quand j’ai fait des farces disant que c’était John pour Rodrigo, Lucien a 
réagi en disant : « Non » et en pointant Rodrigo.  
En juin Lucien est à côté de moi et ne demande plus à être sur les genoux de l’adulte. 
Quand je demande à Amy de lire le tableau, Lucien réagit en disant : « Hooo » montrant son 
envie de participer activement. Quand je demande si chacun est au clair sur son rôle il me 
répond : « Oui ». Quand j’explique l’activité, il va lever la main un bon moment mais je ne 
vais pas le voir (zut !). Cela montre qu’il est plus dans l’action mais qu’il a encore de la peine 
à revendiquer sa place. Lucien va plus souvent lever la main pour participer et répondre à des 
questions simples. Quand il est appelé pour sa photo, il peut dire « Lucien ». Par contre quand 
il est interpellé pour la photo de Naomi, alors qu’il a levé la main et qu’il a reconnu la photo 
(regard vers Naomi) il dit : « Non ai pas vu » revenant à des stratégies de retrait. C’est comme 
s’il ne s’autorisait pas à prendre la place qu’il considère à quelqu’un d’autre.  
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4.3.3. Activité : « Présentation de l’objet » 
Cette activité en novembre 2012 est d’une durée de 23 minutes, alors qu’en juin 2013 elle 
est d’une durée de 16 minutes 30. Ces changements sont principalement dus aux nombres 
d’enfants qui présentent un objet (6 en novembre et 3 en juin : Alain, Simon et Rodrigo). Ces 
deux temps ont été retranscris sous forme de protocoles (annexe 27). Je conduis l’activité 
avec mes collègues et notre rôle est de choisir l’enfant qui présente, rappeler les règles, 
favoriser les interactions et clore la présentation. La règle est que l’enfant doit décrire son 
objet en donnant au minimum 3 caractéristiques mais ne pas jouer avec. Il y a un moment de 
questions pour que les enfants interagissent ensemble. 
Amy en novembre est une fille qui suit bien ce qui se passe en restant assise à sa place. 
Elle observe les personnes qui parlent. Durant les trois premières présentations, elle a très peu 
interagi avec ses copains. Elle a levé une fois la main pour présenter son objet. Quand elle 
présente elle regarde son objet, le manipule. Elle commence par le nommer et donne plusieurs 
caractéristiques. Ces phrases sont compréhensibles mais certains mots sont déformés 
(nénastique pour élastique), la syntaxe pas respectée. Elle a un manque de vocabulaire et sa 
compréhension est parfois limitée. Sa poupée fait de la musique et elle confond la mélodie 
avec des pleurs. Dans l’imitation de la tristesse, elle crie plutôt qu’elle pleure. Par contre, elle 
reconnaît la colère et arrive à l’imiter. Elle est attentive et en lien avec son public, car dès 
qu’un enfant lui pose une question, tout son corps se tourne vers lui. Elle appelle les 
personnes qui lèvent la main et répond aux questions mais souvent par un mot ou une petite 
phrase. Face aux présentations des autres, elle a peu participé en posant des questions. Elle 
oscillait entre des moments où elle était couchée sur la table et d’autres où tout son corps était 
en lien avec ce qui se passait.  
En juin elle ne présente pas d’objet et est tranquille à sa place. Elle est attentive et 
anticipe, car dans la transition de l’activité elle peut dire que c’est le moment de l’objet. Elle 
est bien en lien avec le groupe, car dès que Rodrigo dit : « Il a dit pipi », elle réplique : « Il a 
fait caca ». Elle est plus participante, elle lève la main et sait attendre son tour pour parler 
avec beaucoup de patience. Elle peut revendiquer sa place (J’attends depuis longtemps). Elle 
pose des questions de compréhension (Il va très vite ou va doucement ?) et sur le sens 
(Pourquoi toi t’as amené ça, pas que une fois t’a amené ça je me rappelle). Elle donne des 
explications de manière très expressive (Il faut toi tu prends le fil, après tu tournes un peu 
comme ça, en faisant le mouvement avec sa main). Elle maintient une interaction avec Alain 
et lui propose son aide (Tu veux moi je t’aide après). 
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En novembre durant le moment où j’explique les règles, Simon écoute attentivement et 
lève la main pour être appelé afin de présenter son objet. Il accepte de ne pas être choisi tout 
de suite. Il a une bonne participation, sa tête est tournée vers la personne qui parle et il tourne 
son corps vers l’action. Dans les moments de dialogue sa tête s’oriente vers celui qui parle. Il 
peut montrer des moments de baisse d’attention où il se met à beaucoup bouger, se cache les 
yeux ou engage une discussion avec l’adulte à côté de lui. Quand un enfant présente un objet, 
il est attentif, il pose des questions, fait des commentaires, fait des liens en donnant des 
exemples, aide ses camarades à trouver des mots, fait des propositions. Quand il présente 
l’objet il regarde un interlocuteur (adulte) et peut le décrire brièvement (C’est une citrouille, 
c’est une masque et on a fait chez Cécilia). Il a de la peine à étoffer ses explications, par 
contre avec l’aide de l’adulte il peut plus développer sa description. Il est attentif aux autres, 
répond à leurs questions, parfois avec nuance (Est-ce qu’il y a du orange et du noir 
partout ? Pas trop de noir mais là, en pointant, il y a beaucoup d’orange. Sur les dents il y a du 
noir). La compréhension de la métaphore est au premier degré (« Ces bruits me cassent les 
oreilles », il répond : « Moi ça me casse pas les oreilles car j’ai pas mal »). Simon imite bien 
la colère et la tristesse et peut percevoir quand l’autre n’est pas dans cette émotion.  
En juin, quand il présente son objet, il le nomme et essaye d’expliquer des détails par 
description. Il est très attentif aux copains qui lèvent la main et les interpelle correctement (Il 
peut dire à Lionel qui parle, qu’il ne l’a pas encore appelé). Il répond à leurs questions 
brièvement, peut dire qu’il ne sait pas, corriger une erreur voire nuancer son propos.  
 
En novembre Rodrigo a une attention discontinue. Il peut soit être présent dans le 
contexte du groupe et participer, soit être dans un autre monde à jouer avec ses mains, 
déconnecté de notre réalité. Il a un adulte à côté de lui pour le ramener dans l’activité. Quand 
il présente son objet, il ne le nomme pas mais commence à la décrire (Mais celui la regardez il 
est tout dur plus rouge). L’objet est tourné vers lui, son regard est centré dessus et il lève 
rarement sa tête pour voir si les autres le suivent, ce qui pose problème pour choisir quelqu’un 
qui veut poser une question. Par contre, quand on lui pose une question, il répond mais 
toujours les yeux sur l’objet (il lève la tête une ou deux fois). Il utilise un autre signifiant 
(tableau) pour parler de son signifié (bureau) mais il a une bonne définition de son objet (Ben 
c’est ça, c’est pour poser les ordinateurs). Quand l’adulte donne une explication, il a les yeux 
dans le flou, la bouche ouverte, comme s’il est perdu. J’ai l’impression que sa difficulté est de 
suivre quelqu’un d’autre qui n’a pas la même pensée que lui. Du reste, c’est dans les moments 
d’écoute qu’il déconnecte le plus et qu’il a des comportements bizarres (joue avec ses mains, 
 Joël Delavaux 06/2015 104 /197 
 
se raconte des histoires, chantonne, se focalise sur un autre détail au mur, etc.). Dans la 
communication pragmatique, il peut avoir des comportements adéquats comme lever la main, 
aider un copain, attendre son tour, ou bien inadéquats comme nous couper la parole, mal 
ajuster une émotion (Il sourit pour être fâché), etc. 
Dans la vidéo de juin il est moins dans une attention discontinue, est plus en lien avec le 
vécu groupal et est moins en difficulté dans la communication pragmatique. Il répond à des 
questions posées au groupe (Que fait une toupie ? Elle tourne) ou à un enfant, il fait des 
remarques sur les copains (Il a dit pipi), il aide un copain (Tout ça c’est du bleu), il fait des 
commentaires (Haaa, c’est des trucs en métal), donne des explications à Alain sur la toupie, 
fait des demandes (il veut voir la barre en triangle de la formule 1), pose des questions 
 (Alors, en fait je me demande pourquoi elle est si basse, que là il y a des petites roues et là 
des grosses roues et là elle est si basse ?). Quand il présente son objet, on retrouve son attitude 
centrée sur l’objet avec toutes les similitudes de novembre mais avec une nuance, car on lui 
demande ce qu’il a amené, il répond : « papaouipapanon », avec un petit sourire. Soit il est 
dans la provocation, donc il cherche à nous faire réagir, soit il veut faire rire les copains, donc 
il nous prend en considération.  
 
En novembre Alain est un enfant qui participe en levant souvent la main. Il a de la peine à 
attendre son tour et coupe facilement la parole. Malgré ses difficultés langagières 
(prononciation), c’est un enfant qui s’exprime et qui pose des questions simples (Y ya beu là ; 
épétélà). Il gesticule beaucoup mais arrive à rester pratiquement tout l’accueil assis sur sa 
chaise (ce qu’il ne faisait pas au début de l’année). Parfois il se lève, se couche sur la table 
mais avec l’aide de l’adulte, il peut se redresser et se tenir comme il faut. C’est un enfant qui, 
au niveau de son attention, oscille entre des moments où il est bien en lien avec ce qui se 
passe et d’autres où il décroche. Il a de la peine à imiter la colère et la tristesse sur commande. 
Quand il présente son objet, il est beaucoup dans la manipulation et tout son corps est tourné 
vers  lui. Il a de la peine à mettre en mots et à le présenter aux copains (il ne le montre pas aux 
autres), sûrement lié à ses difficultés langagières. Il faut l’interpeller pour qu’il puisse donner 
la parole à ses pairs qui lèvent la main, car Alain est trop pris par son objet. Contrairement à 
Rodrigo chez qui on perçoit des déconnexions sur le visage, Alain est dans la communication 
et son retrait est plutôt lié à une gêne ou une peur. Quand quelqu’un lui pose une question, il 
répond.  
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En juin, il n’a pas d’adulte à côté de lui et il commence à présenter son objet. Il a fait des 
progrès au niveau de son langage, car on le comprend mieux et il a plus de vocabulaire (Est 
une toupie est mache). Il va le décrire avec plus de détails qu’en novembre. De plus, il montre 
de la finesse dans la compréhension (Je lui demande si elle marche en faisant des gestes de 
pas et il répond : « Et non elle n’aïve pas »). Il reste toujours centré sur son objet mais arrive 
mieux à en parler, regarder les autres et tourner son objet vers les autres. Il est plus attentif 
aux autres, car dès qu’ils lèvent la main il les appelle. Il répond aux questions qu’on lui pose. 
Il peut plus attendre son tour. Il gesticule toujours beaucoup et met souvent sa tête entre ses 
bras qui sont croisés sur la table mais il s’autorégule, car il n’a pas d’adulte près de lui et reste 
le plus souvent assis sur sa chaise. Il montre une bonne participation et des bonnes 
interactions avec ses pairs.  
 
En novembre, Lionel est un enfant qui oscille dans sa participation entre des moments où 
il est présent verbalement et non verbalement et d’autres où il n’est plus avec nous. Souvent 
son attention est plus présente quand il est dans une situation active que passive. De plus, il a 
de la peine à gérer la frustration quand l’attention n’est pas centrée sur lui. Quand je rappelle 
les règles, il est présent en regardant et levant la main. Mais comme je ne l’appelle pas il 
montre son mécontentement puis coupe la relation (regard perdu, se met les doigts en bouche, 
visage ailleurs, ne répond pas aux questions posées, ne lève plus la main, etc.). Il peut  
reconnecter mais de manière non-contextualisée (me fait un coucou, fait des petits bruits). A 
certains moments il cherche des moments de câlins en se collant à l’adulte ou lui fait des 
sourires comme pour le séduire. Quand il présente son objet, il oriente sa bande dessinée face 
aux autres et la nomme : « Astérix et Obélix », en regardant son public. Il peut la décrire 
brièvement avec l’aide de l’adulte en répondant aux questions. Il raconte une partie de 
l’histoire et qualifie son objet. Quand on lui pose une question dont il ne semble pas connaître 
la réponse ou qui ne va pas dans son sens, il se met la main au visage et se renferme. En tant 
qu’auditeur, il pose des questions et est attentif à la réponse, amène des précisions, fait des 
demandes, montre son désaccord physiquement et verbalement, etc. L’imitation de l’émotion 
de tristesse et de colère sur commande est plus un enjeu relationnel. Quand il imite la tristesse 
il va plus imiter le cri du bébé « Nahahahaha », le regard en l’air et la bouche ouverte pour 
faire rigoler les autres et pour la colère il dira : « Regardez ça c’est mon super fâché ». 
En juin, Lionel est beaucoup dans le mouvement et manque d’attention dès le début. Il 
n’est pas dans l’activité, car il chantonne : « Interdit les petits zizis ». Pendant la première 
présentation, il souffle dans ses mains mais il écoute car quand je fais une plaisanterie, il 
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rigole. Son regard et tout son corps ne semblent pas être en lien avec le groupe et à un 
moment, il se couche sur Gabrielle comme s’il avait des baisses de régime ou il s’ennuyait. 
Mais il semble garder une certaine attention à ce qui se dit car il réagit à des blagues en 
répétant le dernier mot ou fait des commentaires. C’est comme s’il avait une attention 
sélective qui fait le tri entre ce qui l’intéresse ou pas. Il participe moins qu’en novembre et est 
plus « dans son monde ». Parfois il regarde la caméra et fait des grimaces. Son regard est dans 
la vague, il se couche sur la table la tête dans ses bras et tout à coup il se redresse et 
chante « Un petit zizi », en regardant la caméra. A d’autres moments il joue avec ses doigts 
sur la table puis sur les adultes en taquinant Gabrielle, il suce son pouce ou parle tout seul. 
Quand je m’adresse à lui personnellement il est plus en lien. Les moments où il participe, il 
fait beaucoup de commentaires sans attendre son tour, lève la main, pose des questions, donne 
une information, dit son mécontentement, etc. 
 
En novembre Lucien est le seul qui ne lève pas la main quand je demande qui a amené un 
objet. Il faut que je l’interpelle et lui propose une solution pour qu’il puisse prendre l’activité 
(je lui propose de présenter son classeur et il est d’accord). Malgré son inaction, Lucien reste 
en lien avec le groupe, il regarde quand un enfant présente un objet. Il oscille entre des 
moments où avec sa tête il suit bien ce qui se passe et d’autres où il a des baisses de tonus (se 
couche sur la table) ou joue avec ses mains. Quand je pose une question au groupe, ou dans 
les moments de questions sur l’objet, il reste attentif mais ne lève pas la main. Dans les 
moments où j’amène une explication, il semble être ailleurs, jouant avec ses doigts. Durant les 
23 minutes d’activité, il y a eu très peu d’interactions, que cela soit de manière verbale ou 
non. Il a pu exprimer en mettant les mains sur ses oreilles que la dynamique de groupe était 
trop bruyante, mais c’est un adulte qui a dû le verbaliser. Quand je lui demande de pleurer, il 
met sa tête dans ses bras qui sont croisés sur la table. Quand j’imite la tristesse il peut rire, 
mais quand le groupe a rigolé au moment où j’ai déclenché la chanson du bébé, Lucien est 
resté stoïque. Lorsque c’est son tour de présenter, il refuse, mais une fois son classeur devant 
lui, il peut devenir plus acteur. Il montre une photo d’un visage avec une émotion (colère) et 
dit : « là ». Je lui demande d’expliquer aux copains. Il met son classeur à l’envers devant lui et 
le retourne pour le présenter à l’endroit à ses copains. Il pointe l’image du doigt et regarde 
Elvira qui prend son classeur et parle pour lui. Il réagit quand je suis à côté de la réponse (je 
dis qu’il est content et il réagit en disant : « Non,  il est fâché »). Quand les enfants vont imiter 
la colère, Lucien va à chaque fois orienter son classeur pour que l’enfant qui imite voie la 
photo. Et à chaque fois que je demande la confirmation à Lucien, si l’enfant a bien imité il 
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dira « Oui » (en regardant bien l’enfant dans les yeux), même quand l’imitation est peu claire. 
Je demande à Lucien de faire le fâché et il dit : « Non » en secouant la tête. Je lui demande 
s’il arrive à faire le content. Il répond : « Ouiii » et il fait un joli sourire, puis rapidement il 
dit : « Non » et détourne son visage. 
Si, en novembre, il était en lien avec le groupe sans être participant, en juin, même s’il n’a 
pas présenté d’objet, il est plus participant. Il a plusieurs interactions avec ses pairs et les 
adultes. Quand je lui demande ce qu’on fait dans le moment de transition, il répond 
directement : « les orgées » (les objets). Lorsque je pose une question au groupe (qui a amené 
un objet ?), il répond spontanément : « Moi j’ai ça », en montrant son pull. Lorsqu’il y a le 
moment des questions, il lève la main et pose plusieurs questions (Y’a de bleu ? Y’a du 
rouge ?). Malgré ses difficultés langagières, il a pris confiance en lui pour mieux s’exprimer 
dans le grand groupe. Pendant les explications, il est moins en train de jouer avec ses mains et  
observe plus ce qui se passe. A la fin, il peut m’interpeller en disant : « Moi j’ai bobo à la 
tête ».  
 
5. Reprise des hypothèses 
Suite à l’intervention, les six élèves ont montré de meilleurs scores dans les habiletés 
sociales (ABAS II). Ces résultats semblent confirmer l’hypothèse selon laquelle l’intervention 
que j’ai mise en place a permis aux élèves d’améliorer leurs habiletés sociales. De plus, les six 
élèves ont montré de meilleurs scores dans les habiletés sociales scolaires (EEHSS). Ce qui 
semble confirmer aussi l’hypothèse selon laquelle l’intervention que j’ai mise en place a 
permis aux élèves d’améliorer leurs habiletés sociales scolaires. 
Dans les sous-échelles de l’EEHSS, après l’intervention, les six élèves montrent des 
meilleurs scores dans la relation au contexte classe. Ces résultats semblent confirmer que les 
élèves ont amélioré leurs comportements sociaux vis-à-vis du contexte classe. De plus, les six 
élèves, à part Amy (pour le juge 2 dans sa relation aux pairs), ont montré des meilleurs scores 
dans leurs relations aux pairs et aux enseignants. Ces résultats semblent confirmer l’hypothèse 
selon laquelle, suite à l’intervention, les élèves ont amélioré leurs interactions avec leurs pairs 
et leurs enseignants. Ces résultats semblent aussi être corroborés par l’ABAS II dans les sous-
catégories communication et socialisation, où les six élèves ont montré des progrès.  
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Enfin, ma dernière hypothèse concerne la relation aux tâches spécifiques (EEHSS), c’est-
à-dire que suite à l’intervention, les élèves devaient montrer des progrès dans les trois 
activités proposées. Pour les trois tâches, les six élèves, à part Ricardo (pour le juge 2), ont 
obtenu de meilleurs scores aux tâches spécifiques, ce qui semble confirmer l’hypothèse.  
Comme ces activités faisaient ressortir des habiletés sociales différentes, il est intéressant 
de voir les résultats de chacune d’entre elle. Tous les élèves sauf Simon (pour le juge 2) et 
Rodrigo (score identique pour le juge 2) ont montré des améliorations à l’activité « Se dire 
bonjour ». Cela peut signifier que les six élèves ont acquis de meilleures compétences sociales 
liées à la salutation. De plus, tous les élèves sauf Lionel et Rodrigo (pour le juge 2) ont aussi 
montré des améliorations à la tâche « Tableau des présences ». Etant donné que pour réaliser 
cette tâche il fallait principalement une bonne mémoire et surtout une bonne attention, je peux 
dire que les six élèves ont montré des compétences mnésiques et attentionnelles. Il est 
intéressant de constater que les deux enfants qui ont des résultats négatifs pour le juge 2 sont 
les enfants qui ont un diagnostic TEDNS et TSA. Ces baisses de performance pourraient 
s’expliquer par les particularités attentionnelles liées au syndrome autistique. Enfin, tous les 
élèves sauf Simon et Lucien qui ont des résultats similaires (juge 2) et Rodrigo (juge 2) ont 
montré des progrès pour  la tâche « Présentation de l’objet ». Cette tâche est la plus complexe 
des trois, du point de vue cognitif. Non seulement il faut se centrer sur son objet mais en 
parler aux autres. Et les autres doivent écouter et poser des questions. Cela demande des 
capacités attentionnelles (être attentif aux autres), relationnelles (interaction) et une prise en 
compte de l’autre (théorie de l’esprit). Si j’observe les graphiques des trois tâches (annexe 23) 
et compare les totaux, je remarque que c’est la tâche « Présentation de l’objet » qui a les 
résultats globalement les plus bas, ce qui signifie que c’est effectivement dans cette tâche que 
les enfants ont eu le plus de peine. Rodrigo a, pour le juge 2, de moins bons scores au post-
test, ce qui peut être expliqués par sa difficulté à se mettre à la place de l’autre.  
 
6. Discussion des résultats par enfants  
Bien qu’il y ait une grande hétérogénéité entre les enfants, les tendances générales des 
résultats font ressortir, pour les deux juges, qu’Amy et Simon ont les meilleurs résultats dans 
les habiletés sociales et habiletés sociales scolaires par rapport aux autres. Pour Alain, 
Rodrigo, Lucien et Lionel les résultats sont plus nuancés entre les deux juges.  
 
 Joël Delavaux 06/2015 109 /197 
 
Pour Amy, non diagnostiquée TED, il y avait la suspicion d’un retard cognitif et des 
difficultés d’apprentissages liés à son syndrome. Les résultats montrent qu’au niveau de 
l’intelligence pratique, elle a pu progresser. En novembre, je l’ai décrite comme une fille qui 
communique mais qui présente un retard de langage avec des difficultés dans la 
communication pragmatique. Elle est beaucoup dans le contrôle de la relation et est souvent 
directive. Pour l’ABAS II, elle a montré les meilleurs scores et une progression dans tous les 
domaines et principalement en socialisation (meilleurs résultats et progression pour les deux 
juges) et en communication. Ces résultats sont confirmés par ceux de L’EEHSS mais de 
manière différenciée selon les juges. Pour le juge 1, elle a bien progressé dans sa relation aux 
pairs et aux enseignants, tandis que le juge 2 ne voit pas de progression. Par contre, les deux 
juges constatent une progression dans sa relation au contexte classe et aux tâches spécifiques.  
Dans les activités et dans l’analyse des interactions de novembre, Amy montrait déjà des 
compétences communicationnelles. Elle a su s’adapter à l’évolution des activités. La vidéo 
montre pour l’activité « Se dire bonjour » que, dans une situation structurée s’adressant à une 
personne, Amy a de bonnes compétences sociales. Les habiletés sociales pour dire bonjour 
semblent être maîtrisées. Mais dans la situation plus réelle, elle est plus en difficulté (cela 
dépendait des jours) mais elle peut dire, avec l’aide de l’adulte, un bonjour tout le monde qui 
est conventionnellement acceptable. Pour l’activité du « Tableau des présences », Amy fait 
preuve d’une bonne participation, est attentive, respecte les règles, gère ses émotions 
(frustration), pose des questions et anticipe en levant la main avant que la photo soit 
retournée. Enfin, pour l’activité « Présentation de l’objet », elle montre qu’elle est en lien 
avec le groupe, interagit avec ses pairs et peut maintenir l’interaction avec un pair. Mon 
intervention a permis de faire ressortir qu’Amy a des compétences sociales et que l’évolution 
des comportements sociaux n’est pas linéaire. L’acte de se dire bonjour n’est pas seulement 
une suite de comportements mais une interaction complexe entre l’état interne d’Amy 
(cognitif et affectif) et l’environnement physique et relationnel dans lequel elle évolue. Cette 
complexité peut expliquer les différences inter-juges concernant Amy. 
 
Simon est diagnostiqué « autre trouble envahissant du développement ». Je le décris en 
novembre comme un enfant qui a des difficultés de séparation et des angoisses. Il n’a pas de 
problème au niveau du langage et de la communication, mise à part la communication 
pragmatique. Pour l’ABAS II, Simon a progressé dans les habiletés sociales et a montré les 
meilleurs résultats pour les deux juges en communication. De manière générale, il montre de 
bons résultats avec une progression moins marquée que les autres due au fait qu’en novembre, 
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dans les activités et dans l’analyse des interactions, il montrait déjà des compétences 
communicationnelles. Ces résultats sont confirmés par l’EEHSS où il a les meilleurs scores 
par rapport aux autres, par contre dans sa progression il ne vient qu’au 4ème rang. Il obtient 
aussi pour les deux juges les meilleurs résultats dans les quatre domaines relationnels. Il a su 
s’adapter à l’évolution des activités. La vidéo montre qu’il a de bonnes compétences sociales 
pour l’activité « Se dire bonjour », dans la situation structurée s’adressant à une personne. Les 
habiletés sociales pour dire bonjour semblent être maîtrisées. Dans la situation plus réelle, il 
est même très adéquat. Est-ce que sa performance est due au contexte où il était seul avec 
l’adulte et à son état interne (valorisé par le fait qu’il était le premier à monter) ? Peut-être, car 
j’ai pu constater qu’à d’autres moments, dans d’autres situations, il pouvait ne pas être si 
adéquat. Malgré les nouveautés (caméra), il a pris d’abord en considération le sujet plutôt que 
les objets, alors que c’est aussi un enfant sensible aux changements. Comme Amy, pour 
l’activité du « Tableau des présences », il fait preuve d’une bonne participation en assumant 
deux rôles (chef des prénoms), est attentif, respecte les règles, gère ses émotions (frustration) 
et les met en mots, pose des questions et anticipe en levant la main avant que la photo soit 
retournée. Enfin, pour l’activité « Présentation de l’objet », il montre qu’il est en lien avec le 
groupe, interagit avec ses pairs et peut maintenir l’interaction avec un pair. Mon intervention 
a permis de faire ressortir que Simon a des compétences sociales et que, comme Amy, il 
dispose de l’attention conjointe et de la théorie de l’esprit mais pour en être sûr, il faudrait 
approfondir les recherches. Suite à mes observations, je pense que Simon pourrait être un 
enfant intégrable car, contrairement à Amy, il a de bonnes connaissances scolaires.    
 
Rodrigo est le seul enfant diagnostiqué TSA. Dans ma description de novembre, je le 
présente comme un enfant qui n’a pas de difficulté au niveau du langage, mais plus dans la 
communication. Il est souvent dans son monde, montrant peu de réciprocité. Il peut avoir des 
moments où il est présent et d’autres où il n’est plus en lien avec le groupe (déconnecté). 
Dans l’analyse des interactions de novembre, il a peu d’interactions et un long monologue 
adressé à personne. Pour l’ABAS II, Rodrigo a progressé dans les habiletés sociales. Il y a 
une différence inter-juge où le juge 1 fait ressortir les moins bons résultats par rapport aux 
autres, alors que le juge 2 le place en troisième. S’il a de moins bons scores qu’Amy et Simon 
voire les autres, il montre par contre une meilleure progression générale, surtout en 
communication (meilleure progression pour les deux juges) et en socialisation. Ces résultats 
sont confirmés par l’EEHSS où Rodrigo montre une progression dans les habiletés sociales 
scolaires différenciée selon les juges. S’il a des résultats mitigés par rapport aux autres (4ème 
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pour le juge 1 et 6ème pour le juge 2), il a une meilleure progression. Le juge 1 observe une 
bonne progression qui est la deuxième meilleure comparée aux autres, alors qu’elle est 
minime pour le juge 2 et la moins bonne par rapport aux autres. Il progresse dans les quatre 
domaines relationnels (sauf dans les tâches spécifiques pour le juge 2). Par rapport aux autres, 
il a systématiquement pour le juge 2 les moins bons scores au post-test, alors que pour le 
juge 1 il peut être 3ème, 4ème voire 5ème mais jamais dernier. S’il a de moins bons scores, il 
montre par contre une meilleure progression que d’autres, particulièrement dans la relation 
aux pairs et aux enseignants. Enfin, dans les tâches spécifiques, Rodrigo manifeste des 
progrès pour le juge 1 et des régressions voire une stabilité (Se dire bonjour) pour le juge 2. 
La vidéo montre qu’il a de bonnes compétences sociales pour l’activité « Se dire bonjour », 
dans la situation structurée s’adressant à une personne. Les habiletés sociales pour dire 
bonjour semblent être maîtrisées. Dans la situation plus réelle, son attention n’est pas sur le 
groupe. Avec l’aide de l’adulte, il va saluer ses pairs, montrant des habiletés sociales, mais 
une difficulté à s’adapter aux autres. Il a des difficultés au niveau du traitement de 
l’information. Dans l’activité du « Tableau des présences », Rodrigo a un  comportement 
fluctuant. Il a de bonnes compétences de participation, d’attention (courte durée et quand il est 
acteur), respecte les règles et pose des questions. Par contre à d’autres moments, il joue seul 
avec ses mains, n’est pas attentif, en décalage avec la situation, ne respecte pas les règles, etc. 
Dans l’activité « Présentation de l’objet », il peut décrire son objet mais n’est pas en lien avec 
ses pairs. Son objet est orienté vers lui, comme s’il ne se mettait pas dans la situation d’autrui. 
A d’autres moments, il peut montrer de l’attention aux autres et être en interaction avec ses 
pairs. Cette discontinuité dans ses comportements de communication et d’interaction peut 
expliquer les différences inter-juges, car en fonction du regard qu’on porte sur Rodrigo, les 
jugements peuvent être différenciés. Mon intervention a permis de faire ressortir que Rodrigo 
a des compétences sociales mais qu’il a, à certains moments, des troubles de l’attention et de 
la difficulté à se mettre à la place de l’autre. Il serait intéressant d’approfondir la recherche 
pour savoir s’il a la théorie de l’esprit. 
 
Alain, non diagnostiqué TED, mais avec une maladie rare du métabolisme, a un retard 
global du développement. Je le décris en novembre comme un enfant vif, ayant de la peine à 
rester tranquille. Il a des difficultés de langage mais peu en communication. Dans l’analyse 
des interactions, il montre qu’il peut initier, répondre voire maintenir de courtes interactions 
avec peu de vocabulaire. Pour l’ABAS II, Alain a progressé dans les habiletés sociales. 
Comme pour Rodrigo, si Alain a de moins bons scores au post-test qu’Amy et Simon, il 
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montre une meilleure progression par rapport aux autres (la meilleure pour le juge 1). Alain a 
les meilleurs résultats dans les loisirs par rapport aux autres et montre la meilleure 
progression (sauf pour Simon, juge 1). Par rapport à ses résultats, Alain progresse 
principalement en socialisation. Ces résultats sont confirmés par l’EEHSS où Alain a bien 
progressé dans les habiletés sociales scolaires. S’il montre des résultats moindres par rapport 
aux autres (4ème pour le juge 2 et 5ème pour le juge 1), il réalise la meilleure progression pour 
le juge 2. Il progresse dans les quatre domaines relationnels et principalement dans la relation 
aux enseignants et aux pairs. Enfin, pour les deux juges il fait des progrès dans les tâches 
spécifiques. Il a su s’adapter à l’évolution des activités. La vidéo montre des habiletés sociales 
adéquates pour l’activité « Se dire bonjour », dans la situation structurée s’adressant à une 
personne, mais elles sont précipitées et mal coordonnées. Dans la situation plus réelle, il 
ignore tout le monde et a besoin de mon injonction pour dire un timide bonjour perdu dans la 
masse. Ces deux séquences ne traduisent pas les compétences d’Alain (d’habitude il était plus 
adéquat) mais montrent que parfois en fonction du contexte et du vécu interne de l’enfant les 
compétences peuvent ou pas se manifester voire se traduire différemment. Pour la situation de 
novembre, il s’est avéré que l’agitation et la difficulté à faire un choix pour dire bonjour 
étaient liées à des consignes contradictoires des adultes. Dans l’activité du « Tableau des 
présences », Alain manifeste comme Rodrigo des compétences fluctuantes. En effet, c’est un 
enfant qui est attentif, observe, communique, pose des questions, alors qu’à d’autres moments 
il est ailleurs, agité,  voire affalé à sa place. La vidéo de juin fait ressortir des difficultés de 
compréhension liées à des consignes trop longues et des moments de distractions car il ne 
semble plus suivre le fil. Dans l’activité « Présentation de l’objet », il a montré des progrès 
entre novembre et juin dans son langage, sa communication et ses interactions avec ses pairs.  
Mon intervention a permis de faire ressortir qu’Alain a des compétences sociales mais qu’il a, 
à certains moments, des troubles de l’attention, bien que différents de ceux de Rodrigo. J’ai 
l’impression qu’il a des moments de retrait, mais contrairement à Rodrigo, il reste avec nous. 
De plus, au vu de son intérêt pour les autres, je pense qu’il a la théorie de l’esprit. 
 
Lionel est un enfant diagnostiqué TEDNS. C’est un enfant bilingue qui n’a pas de 
problème de langage. Il communique bien mais oscille entre des moments de déconnexion 
avec la réalité et des moments de réelle réciprocité. Il a parfois de la peine à obéir aux 
consignes et à entrer dans les activités de groupe, montrant de l’opposition. Pour l’ABAS II, 
Lionel a progressé dans les habiletés sociales. Il a souvent des scores moindres par rapport 
aux autres mis à part la communication où ses résultats sont proches des autres. Dans 
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l’analyse des interactions, il montre qu’il peut initier, répondre par de courtes interactions 
avec peu de vocabulaire. Par rapport à ses résultats, Lionel progresse gentiment dans les trois 
domaines. Ces résultats sont confirmés à l’EEHSS où il montre aussi une progression dans les 
habiletés sociales scolaires. S’il a des résultats moindres par rapport aux autres (5ème pour le 
juge 2 et 6ème pour le juge 1), il réalise la deuxième meilleure progression pour le juge 2. Dans 
les quatre domaines relationnels, ses positions par rapport aux autres sont meilleures en 
progression qu’en résultat sauf pour les tâches spécifiques où il est troisième. Il montre une 
bonne évolution personnelle pour les deux juges dans tous les domaines relationnels 
principalement au contexte classe. Il a su s’adapter à l’évolution des activités. Il a progressé 
dans toutes les tâches spécifiques, sauf celle du « Tableau des présences » pour le juge 2. La 
vidéo montre des habiletés sociales adéquates pour l’activité « Se dire bonjour », dans la 
situation structurée s’adressant à une personne, mais elles sont « théâtralisées » plutôt 
qu’adaptées. Dans la situation plus réelle, il ignore tout le monde et se dirige vers la caméra. Il 
est tellement captivé par l’objet qu’il s’assied sur une autre chaise. Il y a un moment où son 
attention reconnecte au groupe et il répond de manière un peu automatique : « Bonjour toute 
la monde ». Dans la tâche « Se dire bonjour » les deux juges ont montré qu’il a fait des 
progrès et qu’il a de bons résultats. Lionel est un enfant inconstant qui peut tout à fait bien 
s’adapter à l’autre (respecter les distances interpersonnelles, regarder dans les yeux, être dans 
le contexte), et à d’autres moments montrer un décalage dans ses comportements. Quand il 
arrive à l’école, il peut nous lancer un : « Bonjour tout le monde ». Quand ça vient de lui, il 
est beaucoup plus adéquat que quand il doit répondre à une consigne. Il peut faire des 
plaisanteries en interpellant Alain : « Salut marionnette ». Dans l’activité du « Tableau des 
présences », Lionel manifeste comme Rodrigo et Alain des compétences fluctuantes. La 
régression est sûrement due au regard qu’on porte sur Lionel. C’est un enfant qui peut 
montrer de bonnes compétences sociales et cognitives mais il est fluctuant au niveau de son 
attention, du respect des règles et de sa participation. Il semble vite se décourager devant 
l’ampleur de la tâche et en même temps il a bien assumé son rôle d’animateur faisant preuve 
d’empathie envers ses pairs. Il reste sensible à la frustration qu’il gère en se retirant de 
l’activité. Dans l’activité « Présentation de l’objet » sa participation peut osciller entre des 
moments où il est en lien (quand il est acteur) et d’autres où il est en retrait (position 
d’écoute). Il montre de bonnes compétences sociales dans la présentation de sa BD. Il la 
tourne vers les autres, regarde son public, raconte, pose des questions, etc. En juin, il est 
dissipé et très peu en lien avec le groupe. Mon intervention a permis de faire ressortir que 
Lionel a des compétences sociales mais qu’elles fluctuent passablement en fonction du 
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contexte et de son état interne (intérêts, angoisses). Ses interactions (plaisanterie) montrent 
une certaine théorie de l’esprit car il se met à la place de l’autre et pense que ça va le faire 
réagir.  
 
Lucien comme Simon, est diagnostiqué « autre trouble envahissant du développement ». 
Je le décris comme un enfant ayant des difficultés de langage (prononciation). Il a une 
inhibition verbale et comportementale, mais elle dépend du contexte. C’est un enfant plus 
renfermé dans les moments de groupe avec attentes que dans les moments spontanés en duo. 
Lucien communique mais reste prudent et timide. C’est un enfant qui peut être pris par des 
angoisses qui l’empêchent d’entrer dans les activités. Dans l’analyse des interactions, il 
montre qu’il peut initier, répondre par de courtes interactions avec peu de vocabulaire. S’il est 
peu dans le verbal, son langage non verbal est plus présent. Pour l’ABAS II, Lucien a 
progressé dans les habiletés sociales. Il y a des différences inter-juges où pour le juge 1, il a 
les mêmes scores qu’Alain (3ème) et est dernier pour le juge 2. Il est 4ème en progression pour 
le juge 1 et dernier pour le juge 2. S’il a des scores et une progression moindres par rapport 
aux autres, il montre sa meilleure progression en communication (2ème pour les deux juges). 
Ces résultats sont partiellement confirmés par l’EEHSS où Lucien a bien progressé dans les 
habiletés sociales scolaires. Pour les deux juges, il est 3ème dans les résultats et dans la 
progression par rapport aux autres. Il montre une évolution pour les deux juges dans tous les 
domaines relationnels, principalement dans sa relation au contexte classe. Il est souvent dans 
les positions du milieu dans les résultats et la progression, pour les 4 domaines relationnels. Il 
a su s’adapter à l’évolution des activités. Il a progressé dans toutes les tâches spécifiques, sauf 
celle de la « Présentation de l’objet » pour le juge 2 (stagnation). La vidéo montre des 
habiletés sociales adéquates pour l’activité « Se dire bonjour », dans la situation structurée 
s’adressant à une personne, mais avec des difficultés langagières et une précipitation comme 
s’il ne voulait pas s’attarder sur la situation. Dans la situation plus réelle, alors qu’il est arrivé 
en dernier, il a salué toutes les personnes présentes en se déplaçant vers chacune, les unes 
après les autres. Il a montré des distances interpersonnelles adéquates, il s’est adapté aux 
personnes (serrant la main aux adultes et pas aux enfants, attendant les enfants qui ne le 
regardaient pas), il s’est affirmé (ne dit pas bonjour à la stagiaire, car il l’avait déjà fait avant) 
et ce qui est intéressant c’est que nous lui avons tous répondu. Je pense que son attitude 
réservée et présente n’est pas menaçante mais plutôt rassurante voire suscite l’empathie chez 
l’autre, ce qui facilite une réponse adéquate comparé à Rodrigo. Dans l’activité du « Tableau 
des présences », Lucien est un enfant qui est attentif, présent, qui respecte les règles mais qui 
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participe peu activement. Il est dans la communication mais sa difficulté reste l’expression 
verbale. Je l’ai trouvé quand même plus communicant verbalement mais toujours avec sa 
timidité et son besoin d’étayage par l’adulte, probablement liés à un manque de confiance en 
lui. Ses mécanismes de retrait restent encore importants en fonction des contextes où il y a 
une demande de l’adulte. Dans l’activité « Présentation de l’objet » il montre en novembre 
une présence non participative avec une bonne attention. Quand il présente son objet, il le 
tourne face aux copains et cherche l’aide de l’adulte pour en parler. S’il s’exprime 
difficilement quand il faut initier, il répond facilement aux bêtises qu’on lui dit. En juin, il a 
montré une progression dans ses compétences relationnelles et communicationnelles avec 
toujours des difficultés langagières et participatives. Mon intervention a permis de faire 
ressortir deux facettes de Lucien qui tout à coup, sans qu’on comprenne pourquoi, s’ouvre au 
monde et dévoile ses compétences sociales, puis quelques secondes après, sans raison 
apparente, se replie sur lui-même.   
 
Ces analyses singulières montrent l’hétérogénéité des enfants ayant un trouble relationnel 
et communicationnel. Ils peuvent avoir un même symptôme comme celui du retrait, mais j’ai 
l’impression que pour les quatre enfants, il a un sens différent. Schématiquement, je dirais que 
pour Lionel, il est plus lié à la frustration voire à l’ennui, pour Lucien à des angoisses, pour 
Alain à des incompréhensions et pour Rodrigo a des difficultés à se mettre à la place de 
l’autre. 
 
D’autre part, ces analyses font ressortir que l’apprentissage des habiletés sociales et la 
mise en place de compétences sociales dépendent de plusieurs facteurs (cognitifs, affectifs et 
comportementaux). Mes élèves présentent des particularités en communication sociale mais 
aussi des compétences cognitives et affectives qui ont favorisé l’apprentissage, par rapport à 
une population ayant des retards mentaux. De plus, ces analyses ont fait ressortir la 
complexité de la mise en place des habiletés sociales, comme le dit Lo Piccolo (2012) : « Il ne 
suffit pas que « la personne atteinte d’autisme ait appris un stock d’habiletés sociales, [il faut 
aussi] qu’elle les utilise au bon endroit, au bon moment, avec la bonne personne, [qu’elle en 
comprenne le sens et qu’elle se réadapte continuellement aux changements perpétuels des 
interactions] » (p.34). 
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7. Regard critique et limite de l’intervention 
Il y aurait beaucoup à dire sur l’intervention mais je vais retenir quelques éléments.  
Les résultats font ressortir des différences entre le juge 1 et le juge 2. Les analyses 
montrent que, de manière générale, le juge 1 cote des scores moins élevés au pré-test et des 
scores plus élevés au post-test et cela dans les deux tests, alors que le juge 2 n’est pas la même 
personne (Elvira et Naomi). Ces différences peuvent avoir plusieurs significations, mais la 
dispersion des résultats me fait penser à l’effet Rosenthal. Ce psychologue américain s’est 
intéressé à la prophétie auto-réalisatrice qu'il explora, avec Lenore Jacobson, dans une étude 
bien connue de l’effet Pygmalion, c'est-à-dire le rôle des attentes et préjugés des enseignants 
sur les résultats des étudiants. Si les enseignants attendent de bons résultats et sont confiants 
dans l'évolution de leurs élèves, ces derniers réussiront beaucoup mieux que si les enseignants 
ne croient pas en eux. Cet effet, résultat des mécanismes de projection, est tout aussi pertinent 
dans les rapports de travail ou en milieu familial (Robert Rosenthal, s.d.). Etant le juge 1, 
impliqué à la fois dans la réalisation des outils, dans la cotation, l’intervention et l’évaluation, 
je me trouvais à la fois juge et partie, avec un risque de biais dans les résultats. Je projetais 
dans mes hypothèses des améliorations, et de manière tout à fait involontaire voire 
inconsciente, j’attendais des résultats chez mes élèves. Cet effet peut expliquer les différences 
inter-juges, mais pour les deux juges, à part quelques exceptions,  il n’y a eu que des résultats 
positifs. Est-ce que mes collègues avaient assez de recul sur la situation ou étaient-elles aussi 
prises dans cette prophétie auto-réalisatrice ? Difficile de le savoir, mais ce biais pose la 
question, dans l’enseignement spécialisé, des PPE (Projets Pédagogiques Individualisés) qui 
servent à l’évaluation des progrès des enfants que nous suivons. Ne faudrait-il pas que ces 
évaluations soient faites par d’autres personnes que celles qui mettent en place l’intervention 
ou le projet pédagogique, pour ne pas tomber dans les attentes des expérimentateurs ? 
Dans mes hypothèses, je postule que mon intervention est le facteur amenant les 
changements au niveau des habiletés sociales. Dans le cas de ma recherche, il est difficile de 
vraiment l’affirmer, car plusieurs biais n’ont pas été contrôlés. J’aurais dû utiliser une autre 
méthodologie, comme la comparaison inter-groupe où un groupe aurait bénéficié de 
l’intervention et pas l’autre. La prise en charge globale au niveau de l’institution, l’aide 
parentale voire les progrès naturels des élèves peuvent également être des facteurs de 
progression.  
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La méthodologie pré-test et post-test vise généralement à comparer l’effet d’un 
apprentissage d’habiletés sociales spécifiques dans une même situation (ex jeu de LEGO). Ce 
qui permet de faire ressortir l’évolution de comportements spécifiques par rapport à une 
même activité. Le contexte est une variable dépendante et stable. Dans mon intervention, les 
trois activités ont évolué dans le temps, impliquant des habiletés sociales différentes et des 
processus cognitifs plus complexes. L’originalité de ma recherche est d’être proche de la 
réalité de nos pratiques, où nous sommes en constante évolution en fonction des progrès de 
nos élèves, mais il est difficile, vu l’évolution du contexte, de comparer en détail la 
progression des comportements sociaux. Les améliorations des habiletés sociales que j’ai fait 
ressortir sont donc plus des tendances générales liées aux activités que des comportements 
précis et observables. En effet, il m’est impossible de dire, par exemple, si le regard de Lionel 
dans la situation de salutation a évolué ou pas.  
Dans ma recherche, j’ai mis en place trois activités et utilisé trois voire quatre moyens 
d’évaluation pour six enfants, ce qui est un travail considérable avec le risque de se perdre. 
Avec du recul, je pense que j’aurais pu me centrer sur une activité avec un ou deux 
instruments de mesure.  
Une des difficultés qui ressort dans l’apprentissage des habiletés sociales est sa 
généralisation à différents contextes et dans la durée. Pour vérifier cette généralisation il 
aurait fallu que je questionne par exemple les parents pour voir si les enfants les saluaient 
aussi à la maison. Pour la dimension temporelle, j’aurais dû faire un post-test six mois après 
pour vérifier si les comportements duraient dans le temps. A titre indicatif, je peux dire que 
j’ai maintenu l’activité « Tableau des présences » l’année suivante avec Amy, Alain et Lucien 
et que non seulement ils pouvaient faire cette activité de manière autonome mais ils ont pu 
intégrer un nouvel enfant (TSA). C’était génial de les voir interagir ensemble, mais pas 
toujours simple à gérer. Là où il y a des conflits, il y a des interactions ! 
   Dans son mémoire, Lo Piccolo (2012) fait ressortir plusieurs conséquences de 
l’enseignement des habiletés sociales que je n’ai pas pu développer dans mon travail. Cela 
reste une limite de mon  intervention, car il aurait fallu que j’utilise une autre méthodologie et 
d’autres outils pour les développer. La première est que l’amélioration des compétences 
sociales amènerait une diminution des troubles du comportement. Ou bien que le fait de 
mieux connaître leur métier d’élève, d’acquérir des habiletés sociales scolaires favoriserait un 
meilleur fonctionnement dans le contexte classe voire diminuerait les comportements 
difficiles. Je n’ai pas mis en place une évaluation des comportements pour voir si l’acquisition 
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d’habiletés sociales scolaires serait corrélée avec une diminution des comportements déviants. 
La seconde est que l’amélioration des compétences sociales amènerait une amélioration dans 
la qualité de vie de la personne, une indépendance et plus d’autonomie. Ces conséquences 
sont fondamentales, car pour Georgieff (2008), la conduite ou le fait pathologique n’est pas 
l’absence du normal ou un écart par rapport à une norme statistique mais sa valeur adaptative 
qui dépend de critères intrinsèques et extrinsèques. Le critère pathologique est la difficulté du 
sujet à s’adapter à l’environnement qui s’impose à lui, et la souffrance qui peut en résulter. Je 
n’ai pas mis en place d’outils pour évaluer la qualité de vie voire l’autonomie de mes élèves. 
Par contre, en observant Simon avec ses compétences, j’ai pensé à une intégration. Enfin, 
l’amélioration des compétences sociales amènerait de meilleures interactions sociales. Je n’ai 
pas mis en place un dispositif pour évaluer de manière détaillée l’évolution des interactions 
sociales. J’ai fait une analyse en novembre dans un certain contexte et pour vérifier 
l’évolution, j’aurais dû la refaire dans le même contexte, ce qui n’a pas été possible. Mais une 
amélioration des interactions sociales ressort malgré tout de l’EEHSS.  
 
8. Conclusion 
Ce travail m’a permis de découvrir et d’approfondir mes connaissances sur l’autisme, 
sujet complexe et en constante évolution grâce aux recherches et aux nouvelles découvertes. 
Me plonger dans cette littérature plus qu’abondante m’a permis de mieux cerner les enjeux et 
de percevoir que des questions restent ouvertes d’un point de vue nosographique, descriptif 
(Asperger est-il une entité à part ou fait-il partie des TSA ?), explicatif et étiologique. J’en 
conclus qu’il ne faut pas confondre ces niveaux et rester prudent dans l’explication et les 
causes des troubles. Ma perspective est de rester ouvert et à l’écoute des prochaines 
découvertes, et d’être capable de remettre en question mes représentations. Plutôt que d’entrer 
dans de vaines polémiques, j’ai essayé de faire ressortir des points communs (une perspective 
fonctionnelle) et de mettre en place des outils venant de modèles différents de celui de la 
psychanalyse.  
Le fait de découvrir et d’approfondir les habiletés sociales tant théoriquement que 
pratiquement, m’a permis d’expérimenter une nouvelle approche me permettant d’être mieux 
équipé pour répondre aux besoins des enfants. J’ai construit des outils et une pratique de 
manière autodidacte, mais je pense que si j’avais bénéficié d’une formation à l’enseignement 
des habiletés sociales, j’aurais pu être plus efficace. De plus, j’ai fait ressortir l’importance 
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d’un apprentissage des habiletés sociales chez les personnes TSA mais j’ai observé que tous 
mes élèves en ont bénéficié. Dans le dernier livre de Barron et Grandin (2014), cette dernière 
dit : « Je crois que l’apprentissage et l’utilisation des habiletés sociales devraient être imposés 
à tous les enfants […]. Ces compétences, qui nous sont indispensables dans chaque situation 
sociale de la vie quotidienne, que ce soit à la maison, à l’école, […], constituent les 
mécanismes indispensables à toute interaction » (p.65).  
Je  reste convaincu qu’une approche globale et multidisciplinaire est la plus adéquate pour 
une population dont l’hétérogénéité et la diversité des symptômes cliniques sont importants. 
Je suis également persuadé que des activités axées sur les habiletés sociales voire un 
enseignement spécifique devraient faire partie de cette approche globale. J’ai trouvé plusieurs 
similitudes entre l’intervention basée sur des activités pour développer les habiletés sociales et 
nos groupes à visée thérapeutique. Les deux approches utilisent une relation médiatisée par un 
objet tiers (activités, jeux, terre, etc.) pour y développer des compétences. De plus, la relation 
est au centre dans les deux approches. La différence se situe au niveau de ce qu’on veut y 
travailler principalement. Je ne pense pas que cela soit antinomique, mais complémentaire. 
Schématiquement, par exemple, avec de l’argile on peut faire un groupe pédagogique 
(science) en construisant des planètes, ou un groupe éducatif en confectionnant un pot, ou un 
groupe thérapeutique en développant la symbolisation ou encore un groupe de jeu pour 
développer des interactions sociales voire un groupe de psychomotricité pour développer une 
motricité fine et des expériences sensorielles. Je pense que l’enfant, pour se développer dans 
sa globalité, a besoin d’approches différenciées selon ses besoins.  
Enfin, pour ma part, ces approches sont des outils de plus dans ma caisse pour me 
permettre de m’adapter à la singularité des enfants qui me sont confiés. En tant qu’enseignant 
spécialisé, ma mission ne doit pas se cantonner à la transmission de savoirs académiques mais 
aussi viser la transmission de savoir être et faire, surtout pour des enfants dont la difficulté 
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Annexe 1 : L’expérience de Sally et Anne 
A l’aide de deux poupées (voir illustration ci-dessous) Sally et Anne, [Simon Baron-
Cohen] a élaboré une petite mise en scène : Sally a un panier et Anne a une boîte ; Sally a une 
bille, qu’elle met dans son panier ; puis, Sally sort ; en son absence, Anne prend la bille de 
Sally et la met dans la boîte ; Sally revient et veut jouer avec sa bille. C’est à ce moment que 
nous posons la question cruciale : « Où est-ce que Sally ira chercher sa bille ? » La réponse 
est bien entendu, « dans le panier ». C’est la bonne réponse parce que Sally a mis la bille dans 
le panier et qu’elle n’a pas vu Anne la changer de place. Elle croit donc que la bille se trouve 
toujours là où elle l’a laissée. Par conséquent, elle ira la chercher dans le panier, même si la 
bille ne s’y trouve plus (Frith, 2010, p.131 à 133).  
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Annexe 2 : Les aveugles et les éléphants 
 
Au-delà de Ghor s’étendait une cité dont tous les habitants étaient aveugles. Un roi arriva 
en ces lieux, accompagné de sa cour et de toute une armée. Ils établirent un camp dans le 
désert. Or ce monarque possédait un éléphant puissant qu’il lançait dans la bataille pour 
accroître la terreur de ses ennemis. La populace brûlait de voir l’éléphant et certains des 
membres de cette communauté d’aveugles se précipitèrent en désordre à sa découverte. 
Comme ils ne connaissaient ni la forme ni même le contour de l’éléphant, ils le tâtèrent à 
l’aveuglette, recueillant des informations en touchant telle ou telle partie de l’animal. Chacun 
croyait savoir quelque chose parce qu’il avait pu en sentir une partie. Lorsqu’ils revinrent 
auprès de leurs concitoyens, ils furent aussitôt entourés de groupes avides. Tous étaient 
anxieux, bien à tort, d’apprendre la vérité de ceux-là mêmes qui étaient dans l’erreur. Ils 
posèrent des questions sur la forme et l’apparence de l’éléphant et ils écoutèrent tout ce qu’on 
leur dit. On interrogea sur la nature de l’éléphant l’homme dont la main avait atteint une 
oreille. Et cet homme d’affirmer : « C’est une grande chose rugueuse, aussi large qu’un 
tapis ». Celui qui avait touché la trompe proclama : « Moi, je sais à quoi m’en tenir. Cela 
ressemble à un tuyau droit et creux, horrible et destructeur ». « Il est puissant et ferme comme 
une colonne », dit à son tour celui qui avait tâté les pattes. Chacun avait touché une partie du 
corps de l’éléphant. Chacun l’avait incorrectement perçu. Aucun ne connaissait le tout : la 
connaissance n’est pas la compagne des aveugles. Tous imaginaient quelque chose. Et 
l’image qu’ils s’en faisaient était fausse. La créature ne sait rien de la divinité. Les voies de 
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Annexe 4 : Planning des activités de la semaine pour chaque enfant 
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Annexe 5 : Définition d’une interaction 
 
Pour mesurer les interactions et définir ma grille, je me suis inspiré des définitions de Ramsey, 
P.G. (1987).  
 
Définition : « Une interaction est une séquence dynamique d’échanges de plusieurs messages 
(verbaux et non verbaux) entre deux personnes au moins dans un contexte donné ». 
 
Définition opérationnelle d’un épisode d’interaction sociale : 
Echange verbal ou non verbal entre deux ou plusieurs enfants/adultes, dans lequel les 
participants démontrent une conscience de la présence de l’autre ou des autres. 
Un échange implique une action de l’initiateur et au minimum une réponse de la cible.  
La conscience de l’autre est inférée à partir de comportements tels que regarder, se déplacer en 
direction de, s’adresser verbalement à, etc. 
 
Début de l’épisode : 
L’épisode commence lors du contact initial verbal et/ou physique entre les participants. 
 
Fin de l’épisode 
L’épisode est considéré comme terminé lorsque 
a) un ou plusieurs participants quittent physiquement la situation, et n’y reviennent pas pendant 
deux minutes ou 
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Annexe 6 : Grille d’analyse des interactions sociales 
 
Généralités : 
- Temps/séquence : C’est le temps qui est divisé en séquences de 10 et 20 secondes  
- Episodes/durée : C’est le nombre d’interactions et leur durée.   
- Tâches en classe : C’est l’activité que nous sommes en train de faire (moments informels, 
arrivée en classe, toilettes) 
- Commentaires généraux : C’est l’explication du contexte. 
 
Episodes d’interactions : 
- Qui : Ce sont les acteurs qui interagissent 
- Verbal : Les messages verbaux 
- Non verbal : Les messages non verbaux comme la gestualité, les mimiques, regard, etc. 
- Initie/répond : L’émetteur et le récepteur. 
- Composition : C’est le type d’interaction : Adulte-Enfant (A-E), Enfant-Adulte (E-A), 
Enfant-Enfant (E-E), Adulte-Adulte (A-A).  
- Comportements des autres élèves et adultes : Un commentaire est mis pour chaque enfant et 
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Annexe 8 : Analyse des interactions pour chaque enfant  
 
Analyse d’une vidéo de 4’10 minutes, dans un moment informel durant lequel les enfants 




Alain : sur les 4’10 était présent 2’45 et a eu 13 interactions sociales : 5 où il initie, et 
toujours avec les adultes, sauf une fois avec Simon. 8 où il répond toujours aux adultes. La 
plupart du temps il est dans le verbal (un mot à une petite phrase) et ses interactions sont de 
courte durée (entre 2 et 6 secondes) mis à part une de 13 secondes où il y a un maintien de la 
relation. Ces compositions sont le plus souvent question/réponse. Sa difficulté de 
prononciation amène des problèmes de compréhension mais Alain se donne les moyens pour 
se faire comprendre.  
 
Lucien : sur les 4’10 était tout le temps présent et a eu 18 interactions sociales : 10 où il 
initie, et toujours avec l’adulte à côté de lui, et une fois avec John. 8 où il répond, dont 5 fois à 
l’adulte et 3 fois à un enfant (Lionel). Il est le plus souvent dans le verbal mais ses 
interactions sont de courte durée (2 à 9 secondes) avec le plus souvent un à deux mots. C’est 
le plus souvent question/réponse avec peu de maintien de la relation. Il reste néanmoins 
souvent dans le silence à observer ce qui se passe.  
 
Simon : sur les 4’10, il était présent 2’48 et a eu 10 interactions sociales : 3 où il initie, et 
toujours avec les adultes. 7 où il répond dont 4 fois à l’adulte et 3 fois aux enfants. Quand il 
initie, il fait des phrases et il répond avec un ou deux mots ou dans le non verbal. Ses 
interactions sont de courte durée (2 à 9 secondes) et il maintient peu la relation.  
 
Amy: sur les 4’10, elle était présente 2’30 et a eu 11 interactions sociales : 6 où elle initie 
avec les adultes sauf une fois. 5 où elle répond aux adultes uniquement. Le plus souvent elle 
est dans le verbal.  Elle répond ou initie par un mot ou des petites phrases. Le plus souvent ses 
interactions sociales sont de courte durée (2 à 10 secondes) sauf une fois où il y a maintien de 
la relation, mais soutenu par l’adulte.  
 
Rodrigo: sur les 4’10, il était présent 1’30 et a eu 4 interactions sociales : Lors de son entrée 
en classe il a pris tout un temps pour un long monologue qui n’était adressé à personne et que 
je n’ai pas pu mettre dans une interaction. Les 3 autres sont des réponses à l’adulte dont 2 non 
verbale et 1 avec un « non ». Il initie 1 fois par un mot avec un enfant qui lui répond de 
manière non verbale (regard). Il est peu en relation avec les autres. 
 
Lionel : sur les 4’10 était présent 2’31 et a eu 10 interactions sociales : 6 où il initie dont 3 
fois non verbalement envers l’adulte et 3 fois verbalement envers un enfant. 4 où il répond 3 
fois non verbalement aux adultes et une fois verbalement. Ses interactions sociales sont de 
courte durée (2 à 7 secondes).  
 
Ces observations plus fines montrent que les enfants sont plus en interaction sociale avec les 
adultes qu’entre eux. Les interactions sont pour la plupart de courte durée, avec 1 mot et des 
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Annexe 10 : Déroulement des étapes pour se dire bonjour  
 
 








3) Il regarde l’autre enfant dans les yeux (si l’autre ne 
regarde pas, il l’appelle par son prénom). 
 
 
3) Il dit : « Bonjour » + « le prénom de l’enfant » (s’il 
veut, il peut lui serrer la main droite). 
 
 
4) L’enfant répond en disant : « Bonjour » + « le prénom 
de l’enfant ». 
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Annexe  11 : Evaluation des objectifs « se dire bonjour » 
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Dans la petite classe il y a 4 éducateurs(trices) spécialisé(e)s et une stagiaire. Comme nous 
avons des taux de travail différents et que certains d’entre nous sont en formation, nous ne 
sommes pas tous les jours présents.  
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Annexe 14 : Définition des rôles pour le tableau des présences 
 
L’animateur est celui qui anime le jeu. Il doit respecter les étapes de son rôle ci-dessous. Il 
doit être attentif à ce que chacun soit appelé.  
 
Le chef des prénoms est le responsable des étiquettes où sont écrits les prénoms de chacun. Il 
doit respecter les étapes de son rôle ci-dessous. Il peut aussi être participant.  
 
Les participants sont ceux qui vont placer les photos et les prénoms au bon endroit et dans le 




































ANIMATEUR CHEF DES PRENOMS PARTICIPANTS 
1) Prendre le panier des 
photos. 
 
2) Retourner les photos 
sur la table. 
 
3) Vérifier que tous les 
enfants soient attentifs. 
 
4) Compter lentement 1, 
2, 3. 
 
5) Retourner la carte un 
moment puis la recacher. 
 
6) Pointer ou appeler un 
enfant par son prénom. 
 
7) Repartir du point 3. 
1) Prendre le panier des 
prénoms. 
 
2) Préparer les étiquettes 
sur la table. 
 
3) Etre attentif quand 
l’animateur retourne la 
photo. 
 
4) Préparer et donner à 
l’enfant le prénom 




4) Prendre le rôle du 
participant. 
1) Etre attentif quand 
l’animateur le demande. 
 
2) Reconnaître la photo 
retournée.  
 
3) Lever la main. 
 




Si appelé, dire le prénom. 
 
5) Aller chercher le 
prénom et la photo et les 
placer au tableau.  
 
6) Revenir s’asseoir.  
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Annexe 15 : Déroulement des étapes du tableau des présences  
 
 
1) Voir sur le tableau qui est l’animateur (A) et le chef 
des prénoms (P). 
 
2) L’animateur prend le panier des photos et respecte 
son rôle. 
 
3) Le chef des prénoms prend le panier des prénoms et 
respecte son rôle. 
 
4) Les participants sont assis à leur place.  
 
5) L’animateur dit : « Vous êtes prêts ?». Les autres 
doivent être attentifs (regarder les photos). Puis il 
compte lentement : « Un, deux, trois ». L’animateur 
retourne la photo un moment puis la recache. 
 
6) Les participants lèvent la main. 
 
7) L’animateur pointe ou appelle un enfant par son 
prénom.   
 
8) Le chef des prénoms prépare l’étiquette et la donne à 
l’enfant appelé. 
 
9) L’enfant appelé doit dire qui c’est, va chercher le 
prénom et la photo et les place correctement au tableau. 
 
10)  L’enfant revient s’asseoir. 
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Annexe 16 : Règles pour le tableau des présences  
 
1) Accepter d’être l’animateur et le chef des prénoms. 
 
2) Accepter de ne pas être appelé. 
 
3) Accepter que quelqu’un d’autre mette sa photo. 
 
4) Participer à l’activité. 
 
5) Etre attentif. 
 
6) Animateur : Choisir au moins une fois chaque enfant. 
 
7) Attendre d’être appelé pour parler. 
 
8) Ecouter l’animateur. 
 
9) Lever la main pour parler. 
 
10) Mettre la photo et le prénom sans prendre trop de 
temps. 
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JOURS :  

















LIONEL A     P  A 
LUCIEN 
 A  P     
ALAIN 
  A  P  A  
RODRIGO 
  P A     
SIMON P    A  P  
AMY 
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Annexe 18 : Aide pour la présentation de l’objet 
 
1) Dire le nom de l’objet spécifique (c’est quoi ou qui ?) 
et à quelle classe il appartient (un ours = un animal). 
 
2) Décrire au minimum 3 « propriétés » telles que  
 
a) les couleurs 
b) la matière (plastique, bois, métal, etc.) 
c) sa consistance (dur, mou, etc.) 
d) son « action » (bateau = navigue) 
 
3) Décrire les parties de l’objet (voiture = les roues). 
 
4) Parler de son rapport à l’objet (à qui il appartient, 
d’où il vient, comment il est utilisé, etc.).  
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Annexe 19 : Echelle d’évaluation des habiletés sociales scolaires 
 
Echelle d’évaluation des habiletés sociales scolaires (EEHSS) 









Date de naissance Jour :  Mois :  Année :  
Age Année :  Mois : 
Sexe  












0 pas du tout/jamais  
1 très peu/rarement  
2 un peu/quelques fois 
3 moyennement/souvent 
4 extrêmement/toujours.  
 
Remarques générales : 
C’est un questionnaire rempli par l’enseignant(e), qui connaît bien l’enfant.   
Il faut mettre une seule croix par question (de jamais à toujours).  
Les items en rouge signifient qu’ils sont accompagnés d’un commentaire.  
Enfin, si l’item pose problème, l’enseignant(e) peut ajouter un commentaire. 
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DOMAINE DES HABILETES SOCIALES SCOLAIRES 
Relation entre l’enfant et le contexte classe (moment d’accueil) 
Item Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Se met en cortège 
spontanément 
      
2. Se met en cortège sur 
demande 
      
3. Respecte sa place dans le 
cortège 
      
4. Monte les escaliers 
correctement 
      
5. Entre en classe calmement       
6. S’assied correctement sur 
sa chaise 
      
7. Reste assis sur sa chaise 
durant l’accueil  
      
8. Lève la main en classe  
pour demander la parole 
      
9. Est tranquille le moment 
de l’accueil   
      
10. Respecte le matériel       
11. Attire l’attention d’une 
personne 
      
12. Participe aux activités de 
groupe 
      
13. Prend la parole  en 
groupe 
      
14. Formule des propos 
cohérents avec le contexte 
      
15. Participe à un échange       
16. Se tourne et regarde en 
direction d’une personne qui 
parle 
      
17. Porte son regard dans la 
même direction que celui 
d’une autre personne 
      
18. Exprime ses émotions 
correctement 
      
19. Se laisse consoler 
facilement 
      
20. Est attentif le moment de 
l’accueil 
      
21. Demande de l’aide       
22. Persévère dans sa tâche       
23. Travaille de manière 
continue 
      
24. Respecte les règles de 
classe 
      
25. Supporte les changements       
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26. Connaît le jour       
27. Connaît son programme       
28. Travaille en groupe       
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
29. A des comportements 
violents 
      
30. A des comportements de 
retrait 
      
31. A des comportements 
inhabituels 
      
32. A des comportements 
antisociaux 
      
Commentaires :  
1. Cortège : « spontanément » signifie qu’il attend sans l’aide de l’adulte en bas avant de 
monter en classe. 
4. Escaliers : « correctement » signifie une marche après l’autre sans faire le clown ! 
5. Entre en classe « calmement » signifie en marchant, se diriger vers sa place et s’y asseoir.  
9. « tranquille » signifie ne pas parler ou faire des bruitages tout seul, ne pas jouer avec ses 
mains ou autres parties de son corps, ne pas tout toucher, etc. 
17. C’est l’attention conjointe 
18. « émotions correctes » signifie qu’elles sont en lien avec la situation et pointer sur la 
personne concernée 
30. Reste à l’écart, ne répond pas, évite le contact,  
31. Bruitage, fuite, se parle tout haut, etc.  
32. Dérange, dirige, prend les objets des autres, touche les autres de manière inadéquate, etc. 
Maximum : 128 ; Résultat :              Attention items 29 à 32 compter à l’envers 
 
Relation entre l’enfant et les tâches spécifiques de l’accueil 
Moment toilettes 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Va seul ou demande 
d’aller aux toilettes  
      
2. Va aux toilettes sur 
demande 
      
3. Se déshabille tout seul       
4. Fait les différentes étapes 
correctement. Si non, 
lesquelles. 
      
5. Se rhabille tout seul       
Commentaires : 
4. Étapes WC : (habillement à part) Soit assis avec la lunette baissée, soit debout avec la 
lunette levée ; s’essuie, tire la chasse, se lave les mains (ouvre robinet, se mouille les mains, 
se met du savon, rince et sèche). 
Maximum : 20  Résultat :  
Moment « dire bonjour » 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Prend le bâton dans les 
mains 
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2. Passe le bâton dans le bon 
sens 
      
3. S’adresse à la personne        
4. Regarde dans les yeux       
5. Dit les prénoms corrects        
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
6. Répond à la personne       
7. Le fait de manière 
continue 
      
Commentaire :  
5. « Corrects » signifie distinctement càd qu’on comprend. Si non, dire dans commentaires si 
c’est une blague, frustration, pas la capacité articulatoire, etc. 
Maximum : 28   Résultat :  
Tableau des présences 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Reconnaît sa photo       
2. Place sa photo 
correctement au tableau 
      
3. Reconnaît les photos des 
autres 
      
4. Reconnaît son prénom 
écrit 
      
5. Reconnaît les prénoms 
écrits des autres 
                                                                                                                                                                                                                                             
6. Place son prénom 
correctement 
      
7. Place les prénoms des 
autres correctement 
      
8. Est attentif au moment de 
retourner les photos 
      
9. Peut nommer l’absent (s)       
10. Localise les personnes       
Commentaires :  
2 et 6. « correctement » signifie bonne place et bonne orientation 
10. peut dire où sont les personnes absentes ou faire des hypothèses 
Maximum : 40   Résultat : 
Présentation de l’objet 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Amène un objet       
2. Pose l’objet spontanément 
à l’endroit approprié  
      
3. Décrit l’objet de manière 
cohérente 
      
4. Nomme 3 caractéristiques  
de l’objet 
      
5. S’adresse aux autres       
6. Tourne l’objet dans la 
direction des autres 
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7. Pose des questions       
8. Prête son objet       
9. Range l’objet à l’endroit 
approprié (coin doudou) 
      
Commentaires : 
2. « Endroit approprié » se situe sur la table près de la fenêtre 
4. « Nomme » signifie ce qu’il décrit de l’objet comme sa couleur, sa fonction, etc. 
Maximum : 36     Résultat : 
Comptine de la semaine 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Ecoute et participe à la 
comptine 
      
2. Imite les gestes       
3. Produit les gestes sans 
modèle 
      
4. Fait les gestes en groupe       
5. Répète les phrases       
6. Dit les phrases seul        
7. Connaît les jours de la 
semaine 
      
8. Reconnaît les jours de la 
semaine (lecture) 
      
9. Connaît toute la comptine       
Commentaires : 
4. « En groupe » signifie suivre le rythme du groupe, faire les bons gestes au bon moment, 
etc. 
Maximum : 36     Résultat : 
Ecrire son prénom 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Est autonome avec son 
matériel 
      
2. Tient correctement son 
crayon 
      
3. Ecrit correctement son 
prénom sur le modèle (lettres 
capitales ou scriptes) 
      
4. Ecrit correctement son 
prénom avec modèle (lettres 
capitales ou scriptes) 
      
5. Ecrit correctement son 
prénom sans modèle (lettres 
capitales ou scriptes) 
      
Commentaires : 1. « Autonome » signifie qu’il va chercher seul sa fourre, son crayon 
effaçable et s’assied à son pupitre.  
2. « Correctement » signifie qu’il calibre bien sa pince, a une bonne posture, une bonne tenue 
du poignet, etc.  
3-4. « Correctement » signifie qu’il fait les lettres dans le bon sens et respecte les lignes 
Maximum :  20   Résultat . 
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Relation entre l’enfant et ses pairs (moment d’accueil) 
 
Jamais Rarement Quelques fois Souvent Toujours Commentai
res 
1. Salue ses pairs 
spontanément  
      
2. Salue ses pairs sur 
demande 
      
3. Parle à un autre enfant 
spontanément 
      
4. Parle à un autre enfant sur 
demande ou selon la tâche 
      
 
 
Jamais Rarement Quelques fois Souvent Toujours Commentaires 
5. Utilise des signes pour 
s’adresser à autrui 
      
6. A une attitude non verbale 
correcte envers autrui 
      
7. Observe ses pairs       
8. Pose des questions        
9. Attend son tour pour parler       
10. Ecoute ses camarades en 
classe 
      
11. Répond aux questions ou 
sollicitations verbalement 
      
12. Répond aux questions ou 
sollicitations avec des signes 
      
13. Reconnaît les émotions 
des autres 
      
14. Coopère avec ses 
camarades 
      
15. Respecte les distances 
interpersonnelles 
      
Commentaires : 6. « attitude correcte » signifie qu’il le regarde, respecte les distances, etc. 
Maximum : 60   Résultat : 
Relation entre l’enfant et les enseignants (es) (moment d’accueil) 
 
Jamais Rarement Quelques 
fois 
Souvent Toujours Commentaires 
1. Salue l’adulte qu’il connaît 
spontanément 
      
2. Salue l’adulte qu’il 
connaît, sur demande 
      
3. Utilise les marques de 
politesse 
      
4. Attend son tour pour lui 
répondre   
      
5. Utilise quelques mots ou 
un signe pour obtenir une 
chose désirée 
      
6. Se tourne et regarde 
l’adulte qui parle 
      
7. Manifeste de l’affection       
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8. Sollicite l’enseignant       
9. Exécute une consigne 
simple adressée 
personnellement  
      
10. Est concerné par une 
consigne groupale 
      
11. Réagit de façon 
appropriée à l’adulte 
      
12. Répond à la sollicitation 
de l’enseignant 
      
13. Obéit à l’enseignant       
Maximum : 52  Résultat : 
Commentaires : 11. « façon appropriée » signifie que la réponse (verbale et non verbale) est 

























 Joël Delavaux 06/2015 160 /197 
 
Annexe 20 : Tableau et graphiques des résultats par enfant, au pré- et post-test, des 
scores bruts des échelles de l'ABAS II selon les deux juges 
 
 
Echelles Communication Loisirs Socialisation Habiletés sociales 
Enfants Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post 
Amy (juge 1) 31 46 28 42 26 55 85 143 
Amy (juge 2) 36 39 38 39 35 46 109 124 
Simon (juge 1) 38 48 20 42 27 51 85 141 
Simon (juge 2) 40 43 29 32 32 40 101 115 
Rodrigo (juge 1) 25 44 21 34 21 49 67 127 
Rodrigo (juge 2) 32 42 27 30 31 41 90 114 
Alain (juge 1) 24 42 24 44 26 51 74 137 
Alain (juge 2) 27 30 28 33 31 37 86 100 
Lionel (juge 1) 31 44 24 37 24 52 79 133 
Lionel (juge 2) 33 38 30 33 31 34 94 105 
Lucien (juge 1) 26 44 24 40 30 53 80 137 
Lucien (juge 2) 22 28 27 29 35 36 84 93 
Total des points 
des échelles 
51 51 51 51 60 60 162 162 
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Indice de corrélation Pearson pour les habiletés sociales (ABAS II) 
 
 
PRÉNOM JUGE 1 JUGE 2 TEST 
Amy 85 109 Pré 
Simon 85 101 Pré 
Rodrigo 67 90 Pré 
Alain 74 86 Pré 
Lionel 79 94 Pré 
Lucien 80 84 Pré 
Amy 143 124 Post 
Simon 141 115 Post 
Rodrigo 127 113 Post 
Alain 137 100 Post 
Lionel 133 105 Post 
Lucien 137 93 Post 
 
 JUGE 1 JUGE 2 
JUGE 1 1.000000 .661241 
JUGE 2 .661241 1.000000 
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Annexe 22 : Tableau et graphiques des résultats par enfant, au pré- et post-test, des 
scores bruts dans les quatre domaines de relation selon les deux juges 
 
 
Résultats des deux juges, dans les quatre domaines pour chaque enfant :  
 
 










Enfants Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post 
Amy (juge 1) 72 116 71 102 27 58 25 50 195 326 
Amy (juge 2) 71 81 80 87 38 37 35 36 224 241 
Simon (juge 1) 77 124 81 103 35 60 34 51 227 338 
Simon (juge 2) 89 102 90 92 35 40 39 40 253 274 
Rodrigo (juge 1) 61 103 64 98 25 50 25 43 175 294 
Rodrigo (juge 2) 60 67 80 74 25 28 27 31 192 200 
Alain (juge 1) 63 100 65 89 30 45 28 49 186 283 
Alain (juge 2) 65 83 70 82 25 36 29 38 189 239 
Lionel (juge 1) 63 94 72 94 29 41 28 40 192 269 
Lionel (juge 2) 58 79 77 83 27 29 27 35 189 226 
Lucien (juge 1) 70 118 60 90 25 45 25 44 180 297 
Lucien (juge 2) 79 95 71 76 30 32 32 37 212 240 
Totaux 128 128 104 104 60 60 52 52 344 344 








 Joël Delavaux 06/2015 167 /197 
 
Annexe 23 : Tableau et graphiques des résultats par enfant, au pré- et post-test, des 
scores bruts des trois tâches spécifiques selon les deux juges 
 
Echelles « Se dire bonjour » « Tableau des présences » « Présentation de l’objet » Tâches spécifiques 
Enfants Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post 
Amy (juge 1) 21 28 32 40 18 34 71 102 
Amy (juge 2) 23 25 32 37 25 25 80 87 
Simon (juge 1) 23 28 34 39 24 36 81 103 
Simon (juge 2) 26 25 36 37 28 30 90 92 
Rodrigo (juge 1) 17 25 27 39 20 34 64 98 
Rodrigo (juge 2) 26 26 34 31 20 17 80 74 
Alain (juge 1) 20 27 26 36 19 26 65 89 
Alain (juge 2) 21 26 29 34 20 22 70 82 
Lionel (juge 1) 21 27 32 38 19 29 72 94 
Lionel (juge 2) 24 25 34 32 19 26 77 83 
Lucien (juge 1) 13 24 32 37 15 29 60 90 
Lucien (juge 2) 20 23 33 35 18 18 71 76 
Totaux 28 28 40 40 36 36 104 104 
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Indice de corrélation Pearson pour les habiletés sociales scolaires (EEHSS) 
 
 
PRÉNOM JUGE 1 JUGE 2 TEST 
Amy 195 224 Pré 
Simon 227 253 Pré 
Rodrigo 175 138 Pré 
Alain 186 189 Pré 
Lionel 192 189 Pré 
Lucien 180 212 Pré 
Amy 326 241 Post 
Simon 338 274 Post 
Rodrigo 294 200 Post 
Alain 1283 239 Post 
Lionel 269 226 Post 
Lucien 297 240 Post 
 
 JUGE 1 JUGE 2 
JUGE 1 1.000000 .688890 
JUGE 2 .688890 1.000000 
 
En pré-test :  
 
PRÉNOM JUGE 1 JUGE 2 TEST 
Amy 195 224 Pré 
Simon 227 253 Pré 
Rodrigo 175 138 Pré 
Alain 186 189 Pré 
Lionel 192 189 Pré 
Lucien 180 212 Pré 
 
 JUGE 1 JUGE 2 
JUGE 1 1.000000 .806011 
JUGE 2 .806011 1.000000 
 
En post-test :  
 
PRÉNOM JUGE 1 JUGE 2 TEST 
Amy 326 241 Post 
Simon 338 274 Post 
Rodrigo 294 200 Post 
Alain 1283 239 Post 
Lionel 269 226 Post 
Lucien 297 240 Post 
 
 JUGE 1 JUGE 2 
JUGE 1 1.000000 .647994 
JUGE 2 .647994 1.000000 
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Annexe 25 : Protocole de l’activité : « Se dire bonjour »:  
Généralités en novembre 2012 : 
Je suis l’animateur de l’activité et nous nous trouvons tous assis autour de la table où 
chacun est à sa place (annexe 13). Je désigne celui ou celle qui commence en lui donnant le 
bâton de parole. L’enfant choisit soit de saluer la personne à sa gauche ou à sa droite puis les 
salutations suivront dans le sens défini. L’enfant doit passer le bâton de parole et dire bonjour 
+ prénom tout en regardant dans les yeux. L’autre doit attendre la salutation, et à son tour dire 
bonjour + prénom tout en regardant dans les yeux. Le tour est terminé quand le premier reçoit 
le bâton et répond à la salutation du dernier.  
Protocole de novembre 2012 :  
Je donne la consigne : « On va se dire bonjour ». Lionel répète mes fins de phrase en 
secouant sa tête : « Bonjour, bonjour, bonjour, ... ». Les autres sont assis tranquillement, à 
part Alain qui joue avec les manches de son t-shirt, pendant que je reprends Lionel. Je le 
choisis pour qu’il commence l’activité : « Est-ce que, Lionel, tu es prêt pour commencer » ? Il 
se redresse face à la table et pose ses deux mains sur la table. Amy demande pourquoi ce n’est 
pas son tour : « Et moi » ? Tout en passant le bâton à Lionel, je lui explique que c’est chacun 
son tour.  
Lionel dit avec une tonalité séductrice : « Bon..jour E..lvi.ra » en montant la tonalité à la 
fin du nom. Son corps n’est pas tourné vers Elvira et juste sa tête se tourne et son regard est 
en lien juste le temps du « Elvira » puis il détourne sa tête. Il a les coudes sur la table, il tient 
le bâton de la main droite et sa main gauche touche sa main droite à la hauteur du menton. Il 
ne tend pas le bras pour passer le bâton mais habilement, il le fait basculer en direction 
d’Elvira sans la regarder. Elvira le regarde en le saluant mais Lionel ne la regarde pas, sa tête 
est de côté par rapport à elle. 
Elvira se tourne vers Lucien qui a son corps tourné vers elle. Il a le coude gauche sur la 
table et sa main soutient sa tête. Il tend sa main droite, prend le bâton, lève sa tête en direction 
d’Elvira et répond : « Dejour » rapidement. Il se détourne et Elvira lui dit : « Elvira ». Il se 
redresse dans sa direction et dit : « Esa » rapidement puis se tourne vers Alain. Lucien a les 
coudes sur la table et tient le bâton des deux mains, tourne son buste, le regarde et dit un : 
« Enjou » difficilement compréhensible et passe le bâton de sa main gauche puis pose la tête  
sur la table mais elle reste en direction d’Alain. Elvira l’interpelle en disant : « Alain, tu dis 
Alain ? » et lui de répondre « Non » en mettant ses mains près du visage indiquant un 
malaise.  
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Alain a les bras sur la table et la tête posée sur ses mains, tournée en direction de Lucien. 
Quand Lucien lui dit : « Enjou », il se redresse, prend le bâton de la main gauche, l’amène en 
face de son visage, le fait tourner puis sur l’injonction de Naomi, il regarde Lucien 
rapidement et dit : « Bonjour », tout en tournant le bâton dans ses mains. Elvira lui demande 
de dire « Lucien » mais il joue avec le bâton, le fait rouler puis il touche Lucien avec en 
disant : « Coucou ». Il amène le bâton près de son visage et met sa tête entre ses mains. Sous 
mon injonction de continuer, il se redresse et tend le bâton en direction de Rodrigo, le ramène 
vers lui montrant qu’il est emprunté, ne sait pas trop quoi faire. Il le met en direction de 
Lucien qui lui dit : « Hum, j’ai fait ». Je lui explique qu’on passe le bâton aux personnes à 
coté de nous. Il le tend vers Simon en face de lui. Je me rends compte que ma collègue avait 
changé les règles le jour d’avant permettant de choisir n’importe quel enfant sauf ceux qui 
avaient déjà dit bonjour. Comme on a commencé à se passer le bâton dans le sens des 
aiguilles d’une montre je décide de reposer cette règle pour cette fois en lui indiquant qu’il 
doit dire bonjour à Anna. Anna l’interpelle et il tend son bras droit et passe le bâton, la tête 
dans sa direction mais sans la regarder, en disant : « Bonjour », puis il baisse la tête.  
Rodrigo a les bras croisés sur la table la tête posée sur ses mains. Quand Anna se tourne 
vers lui pour le saluer, il se redresse, prend le bâton des deux mains et lui répond en la 
regardant tout en tournant le bâton : « Bonjour Anna » d’une voix claire. Il se tourne et 
regarde Naomi et lui dit : « Bonjour Naomi » puis son corps et son regard restent dans la 
direction de l’action.  
Simon est face à la table, les bras sous la table le long de son corps et regarde droit devant 
lui. Auparavant il regardait bien ce qui se passait. Quand Naomi le salue, il reste 2 secondes 
sans bouger puis ses yeux se tournent dans la direction de Naomi, sans bouger la tête. Puis 
tout son corps, le visage souriant, se tourne dans la direction de Naomi et ses yeux la fixent et, 
en prenant le bâton de la main droite, il dit : « Heu, bonjour Naomi » d’une voix claire. Tout 
son corps se tourne vers Amy, il la fixe, attend une seconde et dit : « Bonjour heu Amy » puis 
lui tend le bâton, attend sa réponse tout en étant en lien.  
  Amy a les bras croisés sur la table mais son buste est tourné vers Simon avec sa tête dans 
la direction de l’action. Quand Simon la salue et lui passe le bâton, elle se redresse pour être 
vraiment face à lui, prend le bâton de la main gauche et dit : « Bonjour Simon » d’une voix 
claire en le regardant. Elle se tourne directement dans la direction de John et lui tend le bâton 
des deux mains en le regardant tout en disant : « Bonjour John » puis sa tête et son regard se 
détournent et elle met sa tête entre ses mains.  
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Enfin Lionel est assis, les coudes sur la table et les mains sous son menton. Quand John le 
salue, il pose sa main droite sur la table, prend le bâton de la main gauche en tournant sa tête 
et, croisant mon regard, il dit : « Bonjour John » d’une voix claire. 
 
Généralités en juin 2013 : 
L’activité « Se dire bonjour » s’est développée pour être au plus proche de la réalité. Un 
adulte accueille les enfants au vestiaire et les laisse monter l’un après l’autre. Je les accueille 
en classe et chaque enfant salue les personnes déjà présentes.  
Protocole de juin 2013: 
Simon frappe à la porte, je lui dis d’entrer. Il entre et me regarde. Il ferme la porte puis se 
retourne, se met à une bonne distance, me tend sa main et me dit « Bonjour John » en me 
regardant dans les yeux. On se serre la main, je lui retourne son bonjour puis il part en 
direction de sa place. Quand je lui demande comment il va, il se retourne et me dit : « Bien » 
en me regardant puis il continue et me dit : « T’as un nouveau bâton » en parlant des pieds de 
la caméra. Je lui explique que c’est un trépied pour tenir la caméra et nous sommes 
interrompus par quelqu’un qui frappe à la porte. Il va s’asseoir à sa place.   
Amy frappe à la porte, je lui dis d’entrer. Alors que je suis sur sa gauche, elle regarde 
directement à droite sans croiser mon regard et va en direction de sa place en disant : « C’est 
quoi cette place ». Elle change les chaises qui ne semblent pas être à la bonne place et on a un 
échange sur la place des chaises. Je lui demande ce qu’on fait quand on arrive et sur mon 
interpellation, elle regarde Simon, Lionel (arrivé entre deux) et moi en disant : « Bonjour tout 
le monde ». Puis elle s’assied.    
Lionel entre sans frapper et regarde en l’air à gauche et à droite. Son attention est captivée 
par un nouvel objet. A ce moment, je suis avec Amy en train de ranger les chaises. Il voit la 
caméra et dit : « Oh la caméra ». Au même moment je demande à Amy ce qu’on fait quand on 
arrive en classe. Quand Amy dit : « Bonjour tout le monde », Lionel répond : « Bonjour toute 
la monde » avec un petit accent anglais en  regardant la caméra. Il est tellement pris par la 
caméra qu’il s’assied sur une autre chaise. Il demande pourquoi il y a une caméra et je leur ré- 
explique (explication que j’avais déjà faite au préalable). Simon demande pourquoi la table a 
changé de place. Je leur explique que je l’ai bougée pour que la caméra puisse filmer tout le 
monde. Nous sommes interrompus par Rodrigo qui frappe à la porte.  
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Rodrigo frappe à la porte et je lui dis d’entrer. Je suis à côté de lui mais il regarde en l’air, 
ne fait pas du tout attention aux autres enfants et se dirige vers sa place. Je l’interpelle en lui 
demandant ce qu’on fait quand on arrive en classe. Il me regarde d’un air interloqué et répond 
« Bonjour ». Il va vers Amy, se met à une bonne distance et lui dit « Bonjour Amy » en la 
regardant (sans lui tendre la main) mais cette dernière tourne son buste et en le regardant, lui 
répond : « Pas la main ». Rodrigo se détourne sans répondre et va dans la direction de Lionel. 
Il s’arrête à bonne distance et lui dit : « Bonjour Lionel ». Ce dernier en le regardant gonfle 
ses joues et lui postillonne dessus, puis il tend la main (ce n’est pas le geste pour saluer) en lui 
disant : « Bonjour ». Rodrigo fait un geste pour se nettoyer le visage avec un air de colère 
puis part en direction de Simon et dit quelques secondes après : « Ça m’a craché dessus ». Il 
se met à bonne distance de Simon qui lui tourne le dos et il l’interpelle en lui disant : 
« Bonjour Simon » mais sans vraiment attendre sa réponse. Ce dernier se retourne et lui dit : 
« Bonjour » en le regardant. Puis il va s’asseoir.  
Alain frappe à la porte et je lui dis d’entrer. Il regarde droit devant lui sans faire attention 
aux personnes en disant : « Ah, elle est où ma place ». Il va s’asseoir et Lionel qui le regarde 
passer lui dit : « Hé, salut marionnette » mais Alain n’y prête pas garde. Après un temps où 
j’explique que quand on arrive en classe on dit bonjour, il y a un timide « bonjour » qui sort 
de la bouche d’Alain mais personne n’y fait attention.  
Lucien frappe à la porte, je lui dis d’entrer mais je suis assis avec les autres dos à lui. Il 
regarde dans la direction de sa place et dit un timide : « Bonjour ». Naomi et moi lui 
répondons : « Bonjour Lucien ». Naomi lui demande : « Ça va » et il répond : « Oui ». Puis  il 
croise mon regard (on est à 1,5 m.) et vient vers moi à la bonne distance, me tend sa main et 
me dit : « Bonjour » en me regardant. Je lui réponds : « Bonjour Lucien » et lui serre la main. 
Puis il va vers Amy à la bonne distance, les mains sur les hanches, il baisse légèrement la tête 
et lui dit : « Bonjour » en la regardant. Amy tourne la tête dans sa direction et lui dit : 
« Bonjour ». Il regarde Naomi, lui serre la main en lui disant : « Bonjour » tout en la 
regardant. Ensuite il va vers Rodrigo qui parle, il fait le tour pour se mettre sur sa gauche mais 
n’arrive pas à capter son attention. J’interpelle Rodrigo en lui disant que Lucien est en train de 
lui dire bonjour. Rodrigo se retourne, fixe Lucien qui lui dit doucement : « Bonjour ». 
Rodrigo le regarde et lui répond : « Bonjour Lucien » en lui tendant le bras. Lucien le regarde 
mais ne lui donne pas la main. Naomi explique qu’on n’est pas obligé et Rodrigo accepte. 
Ensuite Lucien se met à bonne distance et regarde Alain, mais lui ne le regarde pas. Il dit plus 
fort : « Bonjour », ce qui attire l’attention d’Alain qui lui répond : « Bonjour » en le regardant. 
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Lucien se met derrière Simon les bras croisés puis dit : « Bonjour » mais Simon ne se 
retourne pas. Je lui propose de l’appeler par son nom mais le temps que je l’interpelle, Simon 
se retourne et le regarde en lui disant : « Bonjour ». Il regarde Gabrielle en passant et cette 
dernière par son langage non verbal, attend qu’il lui dise bonjour, mais Lucien la regarde et 
lui dit : « J’ai fait ». Je reconnais son acte en disant qu’il lui avait déjà dit bonjour au vestiaire 
et le félicite pour sa cohérence. Il se met derrière Lionel qui se balance et est ailleurs. Il dit : 
« Bonjour » mais pas de réaction. Je propose à Lucien d’interpeller Lionel par son prénom et 
le fait de passer derrière lui en le touchant, Lionel met sa tête en arrière et dit : « Bonjour 
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Annexe 26 : Protocole de l’activité : « Tableau des présences » 
Généralités en novembre 2012 :   
Nous étions tous assis autour de la table, chacun à notre place (annexe 13). Je conduisais 
l’activité en prenant le rôle de l’animateur (responsable des photos) et celui du chef des 
prénoms. Le déroulement suivait les règles décrites dans la présentation de l’activité (annexe 
15). En novembre, quand je tournais la photo, je choisissais au hasard l’enfant (soit celui qui 
lève la main, soit celui que je ne sens pas attentif) mais c’était l’enfant qui était sur la photo 
qui allait la placer sur le tableau, car certains enfants ne supportaient pas que cela soit un autre 
qui mette leur photo. J’ai dû changer petit à petit les règles pour arriver à pouvoir choisir 
n’importe quel enfant pour n’importe quelle photo. Pour les photos des adultes, je choisissais 
au hasard les enfants qui allaient mettre leurs photos au tableau. 
Protocole de novembre 2012 :   
Je prends le panier des photos et je leur explique ce que j’attends d’eux (leur attention et 
leur participation). Je rappelle les règles (je retourne la photo et eux lèvent la main, j’appelle 
un enfant qui doit me dire le nom de l’enfant sur la photo et c’est celui qui est sur la photo qui 
va la mettre au tableau).  
Les photos sont retournées au centre de la table et je commence par la phrase ritualisée : 
« Attention vous êtes prêts, 1, 2, 3 ». Tous les enfants sont bien attentifs c’est-à-dire qu’ils ont 
le regard centré sur les photos. Quand je dis : « Attention », Rodrigo qui a les coudes sur la 
table et les mains sous le menton, lève le doigt sans lever la main. Quand je dis : « 3 » Lionel 
et Simon lèvent la main. Je tourne la photo de Ludivine (remplaçante). Alain observe bien et 
lève la main. Puis je la retourne. J’appelle Alain (Lionel et Simon baissent la main) qui dit : 
« Di ». Je demande : « C’est qui ? ». Il répond : « ais pas ». Je dis : « Tu ne sais pas ». Il 
répond « tu peux m’aider ». Je décide d’appeler quelqu’un d’autre. Lionel, Simon et Rodrigo 
lèvent la main. J’appelle Rodrigo qui répond : « Ludivine ». Je donne la photo à Lionel pour 
qu’il aille la mettre au tableau. Lionel dit : « Elle fait le dîner ». Alain dit : « Moi la mettez ». 
Rodrigo peut dire : « Pourquoi c’est que lui ». Je lui réponds : « C’est toi qui la reconnais et 
c’est lui qui la met au tableau ».   
« Attention vous êtes bien présents (cela attire l’attention de tous, Alain dit : « Oui »), 1, 
2, 3 ». A « 1 », Simon lève la main. Puis à « 3 » c’est Lionel qui lève la main. Je tourne la 
photo d’Amy et la retourne. Alain crie « Di » en levant la main. Je demande à Lionel, qui est-
ce. Il répond : « C’est..Heueu ». Il essaye de vouloir la retourner mais je l’empêche. C’était 
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qui ? Il répond : « Dine », en la pointant du doigt. Je traduis : « Amy » puis je demande à 
Amy : « T’es d’accord ». Amy répond : « Non ». Simon dit « Si ». Rodrigo dit : « Amy ». Je 
lui donne sa photo et son prénom en lui demandant si elle était distraite. Simon dit : « Moi 
j’étais prêt ». Amy va mettre sa photo et son prénom en disant : « Attendez-moi ».  
« Attention vous êtes bien attentifs (j’explique qu’attentif signifie bien regarder les 
photos, cela attire l’attention de tous et on attend Amy), 1, 2, 3 ». Pendant que j’explique 
Simon lève déjà la main. A « 3 », Lionel lève la main. Je tourne la photo de Lionel puis la 
retourne. Alain crie : « Lionel » en levant la main. Je lui fais signe de ne pas parler et de lever 
la main. Lucien est attentif mais ne lève jamais la main. Elvira, qui est à côté de lui, lui prend 
la main et la lève. J’appelle : « Lucien, c’était qui » ? Il regarde Lionel puis le pointe. Lionel 
prend sa photo retournée, ce qui montre qu’il savait où elle était. Je les félicite tous. 
« Attention,….1 ». Simon lève la main. Je l’appelle en lui demandant qui j’ai retourné. 
Simon répond : « J’en sais rien ». Je lui dis qu’alors il ne faut pas lever la main.  Il continue 
de lever la main en disant : « Je regarde bien ». Je lui redemande, alors c’est qui que j’ai 
retourné. Il pointe Anna. Je lui dis alors qu’on va voir. « 1, 2 (Les mains de Lionel et de 
Simon se lèvent), 3 ». Je tourne la photo d’Elvira et la retourne. Alain lève la main. Rodrigo a 
les bras croisés sur la table et la tête posée sur ses mains mais le visage tourné vers les photos. 
J’appelle Rodrigo qui se redresse mais qui n’arrive pas à répondre et il fait un haussement 
d’épaule comme pour dire non. Simon dit : « J’ai levé la main ». Je l’appelle, il répond 
« Elvira », en la pointant du doigt. Elvira donne sa photo à Simon pour qu’il puisse aller la 
mettre au tableau. En décalage dans le temps, et en ne s’adressant à personne, Rodrigo dit : 
« Elvira ». Pendant ce temps je demande à Rodrigo d’être plus attentif. Naomi explique que 
Rodrigo a très envie d’aller mettre sa photo (celle de Naomi) mais il faut qu’il regarde bien. Je 
lui dis que s’il découvre une photo, il peut aller la mettre au tableau. Amy dit « Moi aussi ». 
Elle semble attentive mais elle ne lève jamais la main.   
« Attention 1, 2, 3 ». Lionel ne regarde pas, puis quand je dis 3, il tourne son regard vers 
les images mais ne semble pas être avec nous (son visage va deci de-là). Rodrigo détourne 
son regard des photos. Je tourne puis retourne la photo de Simon. En même temps, Simon, 
Alexandre et Amy lèvent leur main. Lucien ne manifeste pas grand chose mais est présent. 
J’appelle Lucien. Il pointe sans hésiter Simon. Naomi demande à Rodrigo qui c’était et je lui 
demande aussi. Il hausse les épaules et fait non de la tête. Je demande à Alain qui a dit 
auparavant Lionel en regardant Simon. Il pointe Simon. Elvira félicite Alain qui est bien 
attentif. Simon va prendre sa photo sans problème, ce qui montre qu’il était bien attentif.  
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Je rappelle à Lionel d’être bien attentif et félicite chacun de sa bonne participation. 
« Attention 1 (Simon lève la main), 2, 3 (Amy lève la main) ». Je tourne et retourne Lucien. 
Alain lève la main en disant : « ique ». Sans lever la main, Rodrigo dit : « Lucien ». Je 
rappelle la règle de lever la main en faisant le geste. Lucien lève la main en disant : « Moi ». 
Tous sont attentifs, sauf Lionel qui semble être ailleurs. J’appelle Lionel. Il dit : « C’était 
Lucien ». Je demande confirmation à Rodrigo. Il ne semble pas être avec nous et met 4 
secondes avant de secouer sa tête pour dire oui. Lucien prend sa photo et va la mettre au 
tableau.   
Lionel se pince le nez et fait une musique : « Hein, hein, hein, .. ». Elvira le stoppe. Amy a 
les bras croisés et lève le doigt avec sa main gauche. Elvira rappelle à Alain d’être attentif. 
« Attention 1, 2, 3 ». Simon et Lionel lèvent la main. Je tourne et retourne Alain. J’appelle 
Amy. Elle dit sans hésiter : « Alain ». Alain dit : « Moi ». Je demande à Rodrigo s’il est 
d’accord et il fait rapidement un signe positif de la tête (il était avec nous). Alain vient 
chercher sa photo montrant qu’il l’avait bien vue et située. Simon est couché sur la table et 
Lionel fait la tête (je pense que les deux sont frustrés que je ne les appelle pas).    
« Attention (en attendant le retour d’Alain, je rappelle en nommant les enfants d’être 
attentifs) 1, 2 et ? (Alain, Simon et Lionel lèvent la main) ». Je demande à Alain qui ai-je 
retourné. Il montre les photos. Je rappelle qu’il ne faut pas lever la main avant. Lionel reste la 
main levée et, surprise, Lucien lève la main (comme pour faire le coquin). « 1, 2, 3 ». Je 
tourne et retourne Naomi. Simon et Amy lèvent la main. Rodrigo dit : « Naomi » et Alain 
dit : « di » en la pointant. Tous sont bien attentifs. J’appelle Rodrigo. Il dit rapidement : 
« C’était Naomi ». Je demande à Lucien qui la pointe. Je demande à Lionel qui me dit : 
« Naomi ». Je les félicite tous. Rodrigo va chercher la photo et va la mettre au tableau (il met 
du temps).  
Alain dit : « Moi j’ai mété » (Elvira le corrige, moi je la mets). Amy demande de pouvoir 
la mettre aussi. Lucien dit : « 1, 2, 3 ». Je répète en disant qu’il ne reste plus que trois photos. 
Je demande à Lucien qui il reste. Il pointe Anna puis il me pointe. Et le troisième ? Lionel 
attentif dit : Rodrigo, John et Anna ». « Attention (Amy lève la main), 1, 2, 3 (Lionel lève la 
main). Je tourne et retourne Anna. Alain dit : « Di » en pointant Anna et Rodrigo dit : 
« Anna ». Je demande de lever la main. J’appelle Amy qui répond rapidement Anna. Je 
demande à Lionel s’il est d’accord et il me répond : « Oui ». Je demande confirmation à 
Rodrigo qui met 3 secondes à me dire oui. Je demande à Simon d’aller mettre la photo. Amy 
de dire : « Hé moi ».  
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Rodrigo dit qu’il n’en reste plus que 2. Je demande qui sait et Rodrigo dit : « John et 
moi ». Je leur demande de deviner où ils sont. Alain, Rodrigo et Lucien pointent la photo qui 
est sur ma droite en disant que c’est Rodrigo. Je dis : « Celle-là c’est Rodrigo et celle-là 
John ». Il y a un « Oui ». On va voir. « Attention, 1, 2, 3 ». Je tourne et retourne Rodrigo. 
Alain dit : « Rodrigo ». Je demande si c’était John, il y a un « Non » collectif et Lucien le 
pointe. Lionel dit : « Bein non, c’était Rodrigo ». Je les félicite. Rodrigo va mettre sa photo.    
Amy a toujours son doigt levé. Je dis : « Et la dernière photo, je pense que c’est Amy » en 
la regardant. Elle me dit « Non, John ». Je lui demande si elle est sûre et Lucien de répondre : 
« Oui ». Alors je dis : « Moi je pense que c’est Lucien ». Il y a un « Non » groupal. On va 
voir. « Attention 1, 2, 3 » je tourne et retourne la photo de John. Personne ne lève la main 
mais il y a un « Oui » collectif. Tous les enfants sont attentifs et présents. Je donne la photo à 
Amy qui va la mettre au tableau. Alain dit : « Je peux mété ». Je lui dis qu’une prochaine fois 
il pourra mettre une photo. On les félicite tous de leur attention.  
 
Généralités en juin 2013 :  
Nous sommes tous assis autour de la table, chacun à notre place (annexe 13). Si, en 
novembre, je conduisais l’activité en prenant le rôle de l’animateur (responsable des photos) 
et celui du chef des prénoms, en juin ces rôles étaient distribués à tour de rôle selon un tableau 
à double entrée (annexe 17). Il a fallu tout un apprentissage pour que les enfants parviennent à 
lire le tableau. Il fallait se repérer dans le temps (connaître le jour et la date, ou faire le lien 
avec le jour inscrit sur le programme) pour déterminer la colonne. Puis il fallait connaître les 
abréviations A=animateur et P=prénoms. Enfin, il fallait lire le tableau en ligne pour faire 
correspondre le A et le P (de la bonne colonne) au prénom de l’enfant (de la bonne ligne). Il 
fallait bien sûr reconnaître les prénoms des enfants. Pour faciliter leur tâche, la colonne était 
surlignée pour pas qu’il se perde dans le tableau. Ils connaissaient pratiquement tous les 
prénoms de chacun. Au début, nous les guidions, puis certains devenaient plus autonomes.  
Le déroulement de l’activité suivait les règles décrites dans la présentation de l’activité 
(annexe 15). L’animateur (Lionel, lors de l’enregistrement) tournait et retournait une photo, 
choisissait un enfant qui devinait qui était sur la photo, et allait ensuite la chercher ainsi que le 
prénom correspondant, que le chef des prénoms avait préparé à l’avance (Simon). 
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Protocole de juin 2013 :  
J’introduis le moment du tableau des présences en demandant à Lionel ce qu’on fait après 
s’être dit bonjour. Lionel répond : « Tableau présences ». Je demande ensuite à Amy de lire 
sur le tableau à double entrée qui est l’animateur et qui est le chef des prénoms. Rodrigo 
demande s’il peut lire et quand j’ai choisi Amy, Lucien dit : « Hooo » et suit avec attention. 
Durant ce moment tous les enfants sont attentifs.   
Amy repère facilement la colonne puis elle met le doigt sur la lettre P mais quand elle 
glisse son doigt sur la ligne, elle change de ligne. Naomi la guide en lui disant de bien suivre 
la ligne. Elle n’y arrive toujours pas, alors elles le font ensemble. Et Amy dit : « Simon ». 
Naomi lui demande ce qu’il fait et elle répond : « Les prénoms ». Simon répond : « Ouai » (je 
passe les prénoms à Simon). Puis Amy met le doigt sur le A et le glisse sur la ligne pendant 
que Naomi lui demande qui fait l’animateur. Elle se trompe une fois et recommence seule et 
dit : « Lionel » (je passe les photos à Lionel). Puis elle demande quand est-ce qu’elle fait 
l’animateur et on lui explique que c’est chacun son tour.   
Je réexplique les rôles de chacun. Les enfants sont attentifs et écoutent ce que je leur dis. 
Chacun a un rôle important. Il y a les participants, et je les nomme tous en disant que leur rôle 
est d’être attentifs aux photos et de lever la main. Rodrigo commence à jouer avec ses mains 
et à partir dans ses histoires. Je l’interpelle et lui dis qu’il a un rôle important (bien observer 
les photos et lever la main) et lui demande s’il peut le faire. Il me répond oui de la tête. 
Pendant ce temps Lionel a tourné les photos faces cachées et Simon a aligné les prénoms. Je 
demande à Simon s’il est au clair avec son rôle. Il répond : « Oui mais c’est pas facile ». Je 
reconnais que ce n’est pas facile et l’encourage puis lui dit qu’on est là pour l’aider. Je 
demande à Alain s’il a bien compris son rôle de participant. Il répond par un grognement, met 
sa tête dans ses bras et se détourne de mon regard. Je lui explique qu’il doit regarder les 
photos et lever la main, et lui demande s’il peut le faire. Il se retourne vers moi et 
répond quelque chose d’inaudible que j’interprète comme un oui. J’explique qu’ils ont grandi, 
que nous les adultes, on se retire de la table mais qu’on reste présents pour être garants des 
règles. Pendant ce temps Naomi ramène l’attention de Rodrigo qui se perd dans son 
mouchoir. Simon lève la main en disant : « J’ai une question. Au clair, ça veut dire que on est 
clair du rôle ». J’explique ce que signifie « Etre au clair ». Ça veut dire que vous savez bien ce 
que vous devez faire. Je demande à Amy : « Est-ce que tu sais bien ce que tu dois faire ? ». 
Elle me répond : « Oui ». Puis je demande au groupe : « Est-ce que vous savez tous bien ce 
que vous devez faire ? ». Il y a un « Oui » collectif. Lionel lève la main et dit : « Il y a trop de 
 Joël Delavaux 06/2015 182 /197 
 
photos ». Je l’encourage et lui dit que petit à petit ça va diminuer. Il répond : « Oui, il y en a 
douze ». A part quelques moments de déconnection d’Alain et de Rodrigo, le groupe est bien 
en lien. Amy lève la main, je l’appelle et elle pose la question : « Pourquoi il faut tourner et 
après il faut lever la main ? ». J’explique le sens de l’activité. On tourne les photos pour que 
chacun garde sa concentration sur les photos. On lève la main pour apprendre à ne pas parler 
tous en même temps et à attendre son tour. Je la remercie pour cette excellente question. 
Lucien et Rodrigo lèvent la main mais je ne les vois pas (Lucien finit par baisser sa main et 
pas Rodrigo qui insiste mais on ne le voit pas).   
Je demande à Lionel de commencer mais il refuse, car il y a trop de photos. Je lui propose 
de lui en enlever 4, il est d’accord. Simon réagit en disant : « On pourra pas tout faire » (Il a 
bien compris le jeu et peut l’anticiper). Je lui explique qu’on les rajoutera après, que c’est trop 
pour Lionel actuellement. Lionel crie : « Vous êtes prêts ». Il y a un « Oui » collectif. Sauf 
Rodrigo qui reste la main levée disant qu’il a une question. Il n’arrive pas à rejoindre le 
groupe où il en est. Naomi lui explique qu’on ne peut pas stopper l’activité maintenant, qu’il 
y a eu un temps de questions pour chacun. Il répond : « J’avais déjà levé la main mais… », 
puis il se met la tête dans les bras et est triste. Naomi lui demande de garder sa question pour 
tout à l’heure. Lionel (après vous êtes prêts et en même temps que la situation de Rodrigo) 
dit : « 1, 2, 3 », tourne la photo de R. (un nouvel enfant absent) mais au lieu de la retourner il 
la montre à chacun puis la retourne. Tous les enfants lèvent la main (Simon, Amy, Lucien et 
Alain). Lionel choisit Simon qui dit : « R. ». Lionel lui donne la photo. Je rappelle la règle 
disant que c’est l’enfant qui devine qui doit aller retrouver la photo et chercher son prénom. 
Amy dit : « Moi j’ai levé la main ». J’explique que c’est un jeu difficile, car il faut attendre 
son tour. Simon va mettre la photo et le prénom au tableau.  
Lionel crie : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 » (Amy lève la main). Il tourne la photo de Rodrigo 
et l’agite dans tous les sens. Naomi l’interpelle en disant qu’on ne peut pas la voir. Il la pose 
correctement et la retourne puis appelle Amy. Elle dit : « Rodrigo » et elle va chercher la 
photo au bon endroit puis le prénom que Simon lui donne et les met au bon emplacement sur 
le tableau.  
Je suis derrière Lionel et lui réexplique comment on tourne et retourne une photo selon la 
règle. Il a le regard vide comme s’il déconnectait. Il bloque. On l’interpelle en lui disant que 
c’est son tour mais il ne répond pas. Tout à coup il fait : « Mmm », se lève et dit : « Vous êtes 
prêts, 1, 2, 3 ». Lucien, Amy, Rodrigo et Simon lèvent la main. Alain joue avec son pull. 
Lionel joue un peu avec la photo d’Elvira, nous lui reposons le cadre et il finit par le faire 
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correctement. Alain est revenu et lève la main. Lionel appelle Rodrigo qui dit : « Elvira ». Il 
va chercher la photo au bon endroit puis le prénom que Simon lui donne et les met au bon 
emplacement sur le tableau. Il prend beaucoup de temps. De plus, la règle était de continuer 
l’activité. On interpelle Lionel qui a ce regard vide.   
Lionel dit : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 ». Il tourne et retourne la photo de Lucien. Tous les 
enfants sauf Amy lèvent la main. Lionel appelle Lucien qui dit : « Lucien ». Lionel lui dit où 
se trouve la photo mais Lucien savait où elle était. Il va chercher le prénom que Simon lui 
donne et les met au bon emplacement sur le tableau. Ces moments de transitions ne sont pas 
simples et un peu long pour ceux qui doivent attendre. On les encourage.  
Lionel dit : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 » et il tourne et retourne correctement la photo 
de John. Rodrigo, Alain et Simon lèvent la main. Amy est présente et Lucien revient 
s’asseoir. Lionel appelle Alain qui dit : « Ohn ». Il va chercher la photo au bon endroit puis le 
prénom que Simon avait bien préparé et les place au bon emplacement sur le tableau. 
Lionel crie : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 (Simon lève la main) » et il tourne et retourne 
correctement la photo de Gabrielle. Amy lève aussi la main. Rodrigo joue avec ses mains et 
n’est pas attentif, Lucien est en lien et Alain au tableau. Lionel appelle Simon qui dit : 
« Gabrielle ». Il va chercher la photo au bon endroit puis prend le bon prénom et va les mettre 
au bon emplacement sur le tableau. J’encourage Lionel. Naomi aide Rodrigo à revenir.  
Lionel dit : « Vous êtes prêts » et tout à coup il est pris par un détail de la porte et il veut 
poser une question. Je l’arrête et le ramène à l’activité. Il crie : « Vous êtes prêts » et il y a un 
« Oui » collectif.  Il a réussi à ramener l’attention de chacun. Amy dit : « Il faut pas crier ». 
Lionel dit : « 1, 2, 3 » (Simon lève la main) et il tourne la photo d’Amy  (Amy lève la main) 
et il appelle Amy qui dit : « Amy » puis il la retourne en baillant. Elle va chercher la photo au 
bon endroit puis le prénom que Simon lui donne et les met au bon emplacement sur le 
tableau. Gabrielle rappelle la tâche de Simon d’anticiper et de chercher le prénom. Il reconnaît 
bien les prénoms de chacun mais a de la peine à anticiper.  
Lionel dit : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 », sans regarder les enfants. Il y a un « Oui » 
collectif. Il tourne et retourne la photo de Ludivine.  Simon et Amy lèvent leur main. Rodrigo 
lève aussi la main, mais comme elle est cachée derrière sa tête, personne ne le voit. Le regard 
d’Alain vagabonde et il ne semble plus être avec le groupe. Lionel regarde et appelle Amy. 
Simon dit : « Il appelle toujours elle ». Je rappelle la règle de ne pas toujours choisir les 
mêmes enfants. Naomi rappelle à Rodrigo de lever la main et il répond qu’il lève la main. Elle 
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va chercher la photo au bon endroit puis le prénom que Simon lui donne et les met au bon 
emplacement sur le tableau (elle fait le repas). 
Rodrigo a toujours la main levée. Lionel dit : « Vous êtes prêts (Il y a un oui collectif), 1, 
2, 3 », sans regarder les enfants (Amy, Simon et Lucien timidement, lèvent la main). Il tourne 
la photo de Simon, regarde les enfants et appelle Simon. Puis il la retourne. Il va chercher la 
photo au bon endroit puis ne trouve pas le prénom tombé par terre. Il va les mettre au bon 
emplacement sur le tableau. 
Rodrigo a toujours la main levée. Lionel dit : « Vous êtes prêts (Oui collectif), 1, 2, 3 ». Il 
tourne et retourne la photo d’Alain (Alain, Amy et Simon lèvent la main). Lionel appelle 
Rodrigo (un peu aidé par Naomi). Il répond : « Alain ». Rodrigo tend la main pour le prénom 
mais Simon n’est pas à son affaire et c’est Alain qui donne le bon prénom (il est attentif). 
Lionel lui donne la photo et on rappelle la règle  disant que c’est l’enfant qui vient la 
chercher. Rodrigo la trouve et va les placer au tableau. Il hésite sur l’emplacement d’Alain et 
il lui demande. C’est Simon qui lui répond : « Dans le jaune ».   
Je rappelle à Lionel que Lucien et Alain n’ont pas été beaucoup appelés. Il dit : « Vous 
êtes prêts (Oui collectif), 1, 2, 3 ». Il tourne la photo et laisse sa main dessus et il est difficile 
de savoir qu’il a retourné Lionel. Tous lèvent la  main sauf Rodrigo qui joue avec ses mains. 
Lionel appelle Alain. On dit à Lionel de retourner la photo qui est côté image. Alain dit : 
« Lionel ». Alain va chercher la photo au bon endroit puis prend le prénom que Simon lui a 
préparé et va les mettre au bon emplacement sur le tableau. 
Lionel crie : « Vous êtes prêts (Oui collectif et Rodrigo et Amy ont les mains levées), 1, 2, 
3 ». Il tourne et retourne la photo de Naomi. Simon et Lucien lèvent la main. Lionel (bonne 
mémoire de ce que je lui avais dis) appelle Lucien. Lucien regarde Naomi puis dit : « Non ai 
pas vu » (N’a-t-il pas vu ou ne veut-il pas dire le prénom ?). Lionel dit : « D’accord ». Il 
recommence : « Vous êtes prêts, 1, 2, 3 ». Amy, Rodrigo et Simon lèvent la main. Lionel 
regarde en souriant Alain qui finit par lever la main. Lionel appelle Alain qui dit : « Naomi ». 
Alain va chercher la photo et Lionel en regardant Alain lui dit : « Tatatalata » (comme pour se 
« moquer » de lui qui avant prononçait mal le nom de Naomi). Du reste Naomi lui dit : « Non, 
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Annexe 27 : Protocole de l’activité : « Présentation des objets » 
 
Généralités en novembre 2012 :   
Nous sommes tous assis autour de la table, chacun à notre place (annexe 13). Je conduis 
l’activité avec mes collègues (Naomi, Elvira et une stagiaire, Anna) mais je joue plus le rôle 
de l’animateur. Je donne la parole à tour de rôle en introduisant et en clôturant les moments de 
chacun, je suis garant des règles en régulant les comportements, je clarifie les idées, je 
reformule les propos peu clairs, je soutiens les enfants par des questions ou des aides, j’amène 
des explications, je vérifie que chacun soit attentif et écoute, j’encourage, je félicite.  Cette 
fois tous les enfants ont amené un objet. La règle est que l’enfant doit décrire son objet en 
donnant au minimum 3 caractéristiques. Il y a un moment de questions pour que les enfants 
interagissent ensemble. La durée de l’activité est de 23 minutes. 
Protocole de novembre 2012 :   
J’explique qu’il y a beaucoup d’enfants qui ont amené des objets (durant ce moment 
Rodrigo n’écoute pas et frappe des mains à sa place) et quand je pose la question : « Est-ce 
que les enfants qui ont amené un objet peuvent lever la main ?». Alain crie « Moi », avant que 
je termine ma phrase. Je rappelle que lever la main signifie moi, une demande de vouloir 
parler. Tous les enfants lèvent la main sauf Lucien. Je l’interpelle pour savoir s’il a son 
classeur (support qui l’aide à l’expression). Il me répond : « Oui » mais son tronc est couché 
sur la table et il ne me regarde pas. Je rappelle les règles : « Je vous appelle, l’enfant appelé va 
chercher son objet et il doit dire 3 choses sur son objet ».  Pendant que je parle Alain (par un 
bruit) et Rodrigo (non mais moi j’ai..) m’interrompent. Je les arrête en leur rappelant la règle 
de ne pas couper la parole. « Le but de présenter  l’objet est de le faire connaître aux autres. Il 
faut donc le décrire, dire 3 choses de votre objet ». Je leur demande s’ils ont compris la 
consigne. Amy, Lionel et Simon ont toujours la main levée. 
Je demande à Rodrigo (R) de commencer. Lionel dit : « Ah non ». Je rappelle que je 
n’oublie personne. Il va chercher son objet sur la table et le ramène (c’est un bureau 
Playmobil en plastique dur rouge). Il jette juste un petit regard au groupe mais, je pense, sans 
le regarder ou voir si les personnes l’écoutent. Tous les enfants sont tournés vers lui et 
l’écoutnt. Il dit très rapidement le nez dans son objet : « Mais celui la regardez il est tout dur 
plus rouge ». Naomi l’interpelle en lui demandant de répéter, il est tout ? Rodrigo dit : « Il est 
tout rouge et il est dur ». Adulte (A) : « Mais qu’est-ce que c’est ? » R : « C’est un tableau des 
Playmobil ». A : « Il sert à quoi ? ». R : « C’est pour jouer, c’est un de mes jouets ». A : 
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« Qu’est-ce que c’est que ça ? » en pointant les tiroirs du bureau. R : « C’est des trucs pour 
tirer et pour ranger des choses ». A : « Des trucs pour tirer, ça a un nom ? ». Simon essaye de 
répondre mais sans trouver le nom. R : « un tiroir ». Simon dit que c’est un truc avec une 
poignée. R : « Il y a deux tiroirs ». A : «  Est-ce que c’est vraiment un tableau ? ». R : « Oui, 
mais ce n’est pas un vrai ». Je demande : « Est-ce qu’il y a des enfants qui ont des 
questions » ? (Alain et John levent la main) Alain dit : « Moi ». Je rappelle la règle, les 
enfants lèvent la main et R vous appelle. J’interpelle R pour qu’il regarde ses copains qui 
veulent poser des questions. R tourne son objet sans répondre à la question. Elvira 
l’interpelle : « Qui est-ce qui lève la main, R ? ». R : « John ». Je lui explique que son objet 
me fait penser à un bureau. Alain crie : « Non ». Est-ce un bureau ou un tableau ? Simon dit 
que c’est une table. R : « Non, un tableau ». Je lui demande ce qu’est pour lui un tableau. R : 
« Bein c’est ça, c’est pour poser les ordinateurs ». Je me demande s’il utilise deux mots 
proches phonétiquement pour dire qu’ils sont de la même famille (table/tableau) ou s’il fait 
une synthèse entre table + bureau = tableau. Je lui demande comment s’appelle l’objet où il 
travaille en classe pour faire les fiches. R : « C’est un tableau ». Je lui explique ce qu’est un 
tableau en lui montrant des exemples (Le tableau noir, le tableau avec une image ou peinture, 
le tableau des présences). Puis je lui explique que l’objet pour poser un ordinateur s’appelle 
une table ou un bureau, et celui où il travaille en classe un pupitre. Pendant que je lui explique 
R me regarde avec des yeux qui semblent être dans le flou, la bouche ouverte comme s’il 
découvrait quelque chose voire s’il était ailleurs. Je lui demande s’il est d’accord et il me fait 
un petit geste de la tête mais il a une attitude énigmatique. Je le remercie et lui demande de 
mettre son objet sur la table. Il y a un moment d’attente de 3-4 secondes puis il se lève pour 
ranger son objet comme s’il y avait un décalage entre le traitement de l’information et sa réalisation.  
Simon et Lionel lèvent la main pour que je les appelle. Je demande à Simon (S) d’aller 
chercher son objet et Lionel commence à râler (Non, mais). Je lui rappelle que tout le monde 
va présenter son objet et que je ne l’oublie pas. Simon est allé chercher un masque en carton 
en forme de citrouille orange (symbolisant Halloween) avec un élastique pour qu’il puisse 
tenir sur son visage. Simon me regarde en disant : « C’est une citrouille, (je répète ce qu’il dit, 
c’est une citrouille), c’est une masque, (c’est un masque) et on a fait chez Cécilia ». Adulte 
(A) : « Tu l’as fait chez Cécilia ». S : « Oui » avec un signe de la tête. Son regard fait des 
allers-retours entre son objet et moi. Il est dans une bonne interaction. A : « Qui est 
Cécilia ? ». S : « C’est une dame ». Lionel : « C’est une psychomote ». Lionel et Simon se 
regardent. Je demande si un copain a une question. Alain crie : « Moi ». Trois enfants lèvent 
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la main (Lionel, Rodrigo et Alain). Simon regarde Alain puis Lionel et pointe du doigt Lionel 
(L). L : « Heueu, est-ce qu’il y a du orange et du noir partout ? », en le regardant. S : « Heu 
pas trop de noir mais là (en pointant) il y a beaucoup d’orange. Sur les dents il y a du noir ». 
L : « Bon d’accord ». A : « Une autre question à poser à Simon ? ». Alain lève la main en 
disant « Moi » sans crier. Rodrigo la lève aussi. Simon regarde Alain et le pointe en disant 
Alain (Al). Al : « Y ya beu la » en regardant Simon. A : « Est-ce qu’il y a du bleu ? ». S : 
« Non, mais y’a du brun ». Al : « Ah ». A : « Est-ce qu’il y a un autre enfant ? ». R lève la 
main et regarde en direction de Simon. Simon le regarde et le pointe. R : « Est-ce qu’il y a du 
blanc ? » mais son regard quitte Simon. S : « Heu non, heu oui derrière, c’est ce que j’avais 
dit ». Je remercie Simon et lui demande d’aller ranger son objet. Et un peu en décalage R dit : 
« J’avais vu le fil dedans » suivant sa propre pensée. On le félicite d’avoir bien observé. Alain 
suit bien en disant : « A moi ». Je rappelle que c’est chacun son tour.  
J’appelle Amy et Lionel de réagir : « Non, pas lui » et il se couche sur la table et 
commence à pleurer. Rodrigo en se tournant pour voir Amy passer derrière lui, trébuche sur 
sa chaise et manque de tomber, il est retenu par Anna. Je mets des mots sur les émotions de 
Lionel pour le calmer. Il montre qu’il est fâché puis se remet comme il faut. Amy a été 
chercher une poupée habillée en rose avec des cheveux blonds. Je lui demande de la 
présenter. Amy : « Ça  c’est no poupée ». Je reformule : « C’est une poupée ». Amy : « Est 
que, il peut pleurer quant on appuie ». Elle ne regarde pas et tout en parlant elle manipule sa 
poupée. Lionel bien en lien lui demande : « Tu peux le faire pleurer ». Amy redresse sa tête 
lui jette un regard et dit : « Hein ». Lionel répète tu peux le faire pleurer. Amy : « Oui ». Elle 
tourne sa poupée et appuie sur son ventre et elle commence à faire une musique qui dure 
environ 30 secondes. Durant ce moment les enfants écoutent, sourient (Je suis étonné qu’il 
n’y ait pas d’excitation). Lionel et Simon se dandinent. Simon fait un commentaire au groupe 
et à Naomi en disant : « Elle est beau sa coiffure ». Amy semble être gênée par quelque chose, 
car elle se trémousse sur sa chaise.  
Je pose la question au groupe : « Est-ce que pour vous c’est comme pleurer ? ». Simon 
montre son doigt à Naomi disant qu’il a un bobo. Elle lui demande d’écouter. Rodrigo en 
levant la main répond : « Non ». Simon dit : « Non, c’est de la musique. Mais elle a une belle 
coiffure ». Je demande : « Est-ce que quelqu’un arrive à pleurer ? ». Il y a un bruit collectif de 
pleure de bébé du genre « Ouin-ouin ». Je stoppe (Simon et Lionel lèvent la main) et je 
demande à Simon de le faire. Simon pleure « heinheinhein » avec un léger sourire (assez bien 
imité). Je demande à Lionel qui crie : « Nahahahaha », le regard en l’air et la bouche ouverte 
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(+ le cri du bébé). Ça c’est pleurer ? Lionel dit : « Oui » et Simon : « Non ». Je demande à 
Alain qui se tortille et dit : « Ha, ha, ha » avec un sourire (imitation de la joie). Est-ce que ça 
c’est pleurer ? Le groupe dit : « Non ». Je demande à Amy qui se met à crier : « HaaaaHaaa » 
en fermant les yeux (+ le cri du bébé). Lucien se met les mains sur les oreilles et Naomi 
relève que ces bruits cassent les oreilles de Lucien. Simon dit : « Moi ça me casse pas les 
oreilles car j’ai pas mal ». Je demande à Lucien comment c’est de pleurer. Lionel lève la main 
et Lucien met sa tête dans ses bras qui sont croisés sur la table. Amy dit : « Après il n’y a plus 
de pile ». J’imite une personne qui pleure. Ça agite le groupe. Amy et Alain rigolent, Simon 
est plus dans l’imitation avec des gémissements. Lucien se redresse. Rodrigo a un sourire et 
Lionel sourit la main levée. Je demande si ça les inquiète qu’un adulte pleure. Il y a des oui et 
non. Je m’adresse à Amy en lui demandant si elle a compris la différence entre pleurer et ce 
que fait sa poupée. Amy dit : « Elle fait de la musique ». Après ce détour, je ramène l’échange 
à la présentation de l’objet : « Tu as dit que c’est une poupée, elle fait de la musique, peux-tu 
nous dire une troisième chose ? ». Amy tourne sa poupée en disant : « Il y a un truc, il y a des 
cheveux là », en montrant l’élastique qui tient les cheveux. Je lui demande ce qu’elle montre. 
Amy dit : « un nénatique ». Je reformule : « Un élastique ». Simon dit : « Il y a un truc sur le 
ventre ». Pratiquement en même temps Lionel dit : « Tu peux enlever l’élastique ». Amy dit : 
« Non, ouai d’accord », en déshabillant sa poupée. Je recadre en disant que c’est une 
présentation et qu’on ne joue pas avec l’objet. Amy la manipule et déclenche la chanson de la 
poupée, ce qui coupe la discussion, car on n’arrive pas à s’entendre. Bizarrement ça n’excite 
pas le groupe. Je demande à Amy de rhabiller sa poupée et aux autres s’ils ont des questions. 
Alain lève la main, Amy l’appelle et il dit : « évédélà » en se trémoussant. Naomi lui demande 
de répéter. Il dit : « épétélà » en pointant du doigt la poupée. Naomi reformule : « Est-ce 
qu’elle a des pieds ? ». Alain dit : « Oui ». Amy répond : « Oui ». Elvira : « Il y en a 
combien ? ». Amy : « Trois, quatre, non deux ». Lionel a toujours la main levée et commence 
à grogner. Je stoppe le bruit et ramène à la question d’Alain. Amy me montre les dix doigts de 
ses mains puis compte en les pointant du doigt : « Un, deux ». Elvira : « Alors combien il y en 
a ? ». Amy recompte en touchant les jambes de la poupée elle dit : « Un et deux, un et deux, 
un et deux, six ». Elvira lui demande c’est quoi les pieds, tu me montres les pieds. Amy 
montre une jambe et commence à manipuler sa poupée dans tous les sens. Je prends la poupée 
pour la stopper et je déclenche la chanson. Amy commence à rigoler et il y a une contagion du 
rire (sauf Lucien) à tout le groupe (bon moment de rire). Puis le rire d’Amy se change en cri 
qui me fait réagir et stopper ce moment de rigolade. Je lui demande de me montrer les pieds et 
elle montre les jambes. Je lui montre exactement où se trouve les pieds et lui demande 
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combien il y en a. Alain répond : « Deux » en montrant 5 avec ses doigts. Lionel a toujours la 
main levée et Amy l’interpelle. Il dit quelque chose que je n’arrive pas à déchiffrer (inaudible 
à la vidéo) mais je lui réponds que ce n’est pas une question en rapport avec la poupée. Simon 
montre ses pieds à Naomi en disant qu’il a deux pieds. En regardant la poupée d’Amy il dit : 
« Hoo elle bouge les yeux même ». Amy de répondre : « Parce qu’elle fait dodo ».  
Je demande à Lionel d’aller chercher son objet (une bande dessinée d’Astérix et Obélix) 
et  au groupe de rester attentif à l’objet qu’il va nous présenter. Le groupe est calme et attentif, 
regarde vers Lionel, sauf Rodrigo qui est pris par quelque chose sur la paroi qui dit : 
« Pourquoi il y a ça », en pointant son doigt vers la paroi. Naomi ramène son attention vers 
Lionel qui a commencé à présenter son objet. R se tourne vers lui.  Lionel pose sa bande 
dessinée devant lui et dit : « Astérix et Obélix ». Je demande à Amy de bien s’asseoir, car elle 
est couchée sur la table. Elvira lui demande : « Qu’est-ce que c’est ? ». Lionel prend sa BD et 
l’oriente comme il faut, face aux copains, et la montre à tous. Amy dit : « Je vois pas ». On 
demande à Lionel de la décrire. Il dit : « Astérix et Obélix ». Je lui demande ce que c’est. Il 
ouvre sa BD et dit : « Un livre ». Je lui dis que c’est bien de préciser, car il y a aussi des films, 
des personnages d’Astérix et Obélix. Je lui demande s’il peut dire autre chose sur son livre. 
Simon joue avec ses doigts tout en regardant Lionel puis s’adresse à Naomi : « Moi j’ai 
comme ça », en montrant ses doigts (Naomi le ramène au groupe). Amy est couchée sur la 
table, je la fais s’asseoir sur sa chaise. Lionel dit : « Je vais montrer une image », en cherchant 
une page à montrer. Elvira précise : « Une image ou une page. L : « Un page ». Elvira montre 
que l’image est une partie de la page. Il essaye de tourner sa BD face aux copains mais cette 
dernière se ferme puis il place bien sa BD face aux copains et dit : « Il y a un Alien » en 
souriant. Naomi : « C’est un Alien ». L : « Gentil » en pointant le personnage. Plusieurs 
enfants parlent en même temps et je ramène au calme en résumant, car on ne se comprend pas 
(c’est un Alien, gentil, ..). Lionel continue : «  Il transforme tout en géant ». Je lui demande de 
nous dire quel genre de livre c’est en donnant des exemples. Il répond : « Astérix et Obélix ». 
Je lui dis que ce sont les personnages du livre. Elvira prend un autre livre et lui demande si les 
deux sont pareils. Lionel dit : « Non ». On lui demande la différence. Il regarde sa BD en 
disant : « Y, haa » puis se met la main sur le visage. On lui dit que s’il ne sait pas il peut le 
dire. Je pose la question au groupe : « Est-ce que quelqu’un sait comment s’appelle ce genre 
de livre ? Alain lève la main en criant : « Moi ». Plusieurs enfants parlent en même temps, 
alors je ramène au calme. Alain dit : « Hé e voi la » en pointant la BD. Je dis aux enfants que 
ce livre s’appelle une bande dessinée. Elle a des particularités comme des bulles, des dessins, 
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des images différentes de l’autre livre. Je remercie Lionel et lui demande d’aller ranger sa 
BD. Lionel a un doigt en bouche et a de la peine à la ranger. Il dit : « Il était beau », je lui dis 
qu’elle était belle sa BD. Certains enfants commencent à trouver ce moment long (Simon 
bouge beaucoup, Amy est couchée sur la table). Naomi prend Simon sur ses genoux. Rodrigo 
demande si on pourrait la lire.  
Je demande à Alain d’aller chercher son objet (une pelle mécanique de chantier, orange). 
Alain l’amène sur la table et commence à la faire rouler de long en large en disant : 
« Allééé ». Je lui demande de nous dire trois choses. Il arrête de la faire rouler et la prend en 
main puis montre la pelle en disant : « Hé là ». Elvira lui demande ce que c’est.  Il montre 
qu’elle bouge. Lionel dit : « C’est la pelle ». Alain dit « est pas » et mime en la faisant aller 
par terre et faisant des bruitages : « Psschuit » comme si elle ramassait quelque chose. Je 
reformule : « Tu ne sais pas ». Rodrigo dit : « Une pelle ». Je demande aux enfants de lever la 
main (Rodrigo, Simon, Lionel et Amy lèvent la main). Alain ne regarde pas et est toujours en 
train de jouer avec son objet en faisant des bruitages. Anna l’interpelle pour le rendre attentif 
aux autres mais il ne décroche pas de son objet. Je l’interpelle en lui disant que des copains 
lèvent la main mais il reste centré sur son objet. Naomi l’appelle en lui disant que les copains 
peuvent l’aider à expliquer. Il lève la tête et retourne dans la manipulation de son objet. Puis 
tout à coup il se redresse et pointe entre Amy et Simon. Simon regarde interloqué Alain en 
disant : « Moi ?», Alain lui fait un signe de la tête et il répond : « D’accord ». S : « C’est une 
grue ? ». Alain répète : « Une grue ». Elvira demande si tout le monde est d’accord et il y a un 
non collectif. Lionel lève la main. On interpelle Alain qui est à nouveau centré sur son objet. 
Il dit quelque chose de difficile à comprendre comme : « Moi veut pas comme ça et o pé la 
gu ». Lionel levant la main, se lève de sa chaise et s’énerve en disant : « Ho non » en tapant 
les poings sur la table, « Je veux aller là-bas », en désignant l’autre partie de la classe. Naomi 
dit à Lionel qu’Alain parlait d’autre chose. Je ramène Lionel et essaye de mettre du sens. Je 
dis à Lionel qu’il levait la main pour l’aider et qu’Alain expliquait son objet. Je lui demande 
s’il peut expliquer à Alain ce que cet objet est pour lui. Lionel dit : « C’est un tractopelle ». 
Elvira dit qu’on peut aussi l’appeler une pelleteuse ou une pelle mécanique. Pendant ce temps 
Alain continue à manipuler son objet en faisant des bruitages et il est difficile de dire s’il suit 
la conversation (il lève de temps en temps la tête). Je m’adresse à Alain en lui demande s’il 
peut dire autre chose de son objet. Alain dit : « Attends, attends, Hé là » tout en le manipulant. 
Anna lui demande d’expliquer avec des mots. Alain dit : « la pelle la pelle la », en manipulant 
son objet. Je lui demande de quelle couleur elle est. Il répond : « dyou » et en même temps 
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Rodrigo fait un bruit continu. Je demande à Rodrigo de se taire.  Naomi demande à Alain s’il 
a dit bleu et s’il voit du bleu quelque part. Il dit : « Oua là bleu ». Elvira lui demande où est-ce 
qu’il y a du bleu. Alain pointe un endroit en disant : « là ». Elvira le félicite : « Bravo ». Alain 
dit : « Et là tototé», en montrant l’autre côté. Elvira lui dit : « Oui ce sont les fenêtres qui sont 
bleues ». Je demande à Alain combien de roues a sa pelleteuse. Alain en pointant les 
roues, les compte: « Un, deux, quatre, un. est dou ». Naomi reformule : « C’est tout ». 
Rodrigo depuis sa place compte les roues du tractopelle d’Alain : « Un, deux, trois, quatre. Il 
y a 4 roues ». Simon dit : « Comme les voitures ». Je demande à Alain de ranger son objet.  
J’interpelle Lucien et lui demande s’il veut nous montrer son classeur. Il dit : « Non ». 
Elvira lui met son classeur devant lui et lui demande s’il y a de nouvelles choses. Lucien 
tourne les pages de son classeur. Elvira lui demande de choisir quelque chose qu’il aimerait 
nous montrer. Il montre une photo d’un visage avec une émotion (colère) et dit : « là ». Je lui 
demande d’expliquer aux copains. Il met son classeur à l’envers devant lui et le retourne  face 
aux  copains. Juste avant il pointe l’image du doigt et regarde Elvira. Elvira prend son 
classeur et parle pour lui en disant : « Il montre cette image là ». Je demande : « Qu’est-ce que 
c’est ? ». Alain dit : « y mat ». Amy dit qu’il est fâché. Je dis : « Est-ce qu’il est content ? ». 
Lucien : « Non,  il est fâché ». Simon : « Non il est pas content ». Rodrigo crispe son visage et 
je l’interpelle en disant qu’il essaye d’être fâché.  
Je demande à tour de rôle que chacun essaye d’être fâché mais seulement au niveau du 
visage sans bruit. Je demande à Lionel qui dit : « Regardez ça c’est mon super fâché ». Il sert 
les deux poings et crispe tout son corps, son visage montre des traits entre la grimace et  
fâché. Lucien dirige la photo vers Lionel (il dirigera la photo vers chaque enfant) et je lui 
demande s’il trouve Lionel fâché. Lucien répond : « Oui ». J’interpelle Amy qui baisse un peu 
son visage et fait une mine entre fâché et boudeuse. Je demande à Lucien si elle est fâchée, il 
répond : « Oui ». Je demande à Simon qui fronce ses sourcils et  montre un visage fâché. 
Lucien confirme. Je demande à Rodrigo qui se lève et crispe son visage en faisant un sourire. 
Je demande à Lucien s’il est fâché et il répond : « Oui », alors qu’Alain dit : « Il est content ». 
Simon dit : « Non, il est pas content ». On interpelle Alain qui rigidifie son corps, serre les 
poings et lève ses deux bras en l’air, il fait un visage fâché qui tient 2 secondes puis fait un 
sourire. Je demande à Lucien s’il était fâché, il répond : « Oui ». Alain dit : « Non, content ». 
On demande à Lucien de faire le fâché et il dit : « Non » en secouant la tête. Je lui demande 
s’il arrive à faire le content. Il répond : « Ouiii » et il fait un joli sourire puis rapidement il 
dit : « Non » et détourne son visage.  
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 Généralités en juin 2013 :  
Nous sommes tous assis autour de la table, chacun à notre place (annexe 13). Entre 
novembre et juin il y a eu des changements de place et l’arrivée d’un nouvel enfant (qui n’est 
pas présent le jour de la vidéo), d’une nouvelle stagiaire (Gabrielle) et Elvira est absente. 
Comme en novembre je conduis l’activité avec mes collègues (Naomi et Gabrielle) mais je 
joue plus le rôle de l’animateur. En novembre tous les enfants avaient présenté un objet mais 
comme pour cette activité il y a la liberté d’amener ou pas un objet, lors du second tournage 
seuls trois enfants ont amené un objet (Alain, Simon et Rodrigo). La règle reste la même 
qu’en novembre. La durée de l’activité est de 16’30 minutes.  
Protocole de juin 2013 :  
J’introduis le moment du tableau des présences en demandant à Lucien ce qu’on fait après 
s’être dit bonjour. Les enfants durant ce moment de transition sont  assez agités et manquent 
d’attention. Lucien répond quelque chose d’incompréhensible : « les orgées ». Je le regarde et 
demande : « Les ? » et Amy répond : « Les objets ». Je demande qui a amené un objet et cela 
rassemble l’attention des enfants sauf Lionel qui semble être dans ses histoires. Alain dit 
« Moi », Simon lève la main et Lucien dit : « Moi j’ai ça », en montrant son pull. Je lui 
explique que les vêtements ne sont pas des objets à présenter (discussion entre adultes). 
Lionel commence à chanter : « Interdit les petits zizis ». Je lui demande s’il peut être avec 
nous. Il me répond : « Oui » mais son regard est ailleurs. Rodrigo dit : « Il a dit pipi ». Lionel 
le regarde en rigolant. Amy dit : « Il a fait caca ». Lionel rigole et je demande le calme. Lionel 
continue de chanter et Naomi le recadre en le menaçant d’aller de l’autre côté.  
Je vois trois objets sur la table et je demande à Alain d’aller chercher son objet. Je 
demande s’ils se souviennent des règles et les rappelle. Alain amène un objet (une toupie 
« Migros ») mais il le cache entre ses mains ce qui le rend difficile à voir pour les copains. 
Ces derniers sont attentifs sauf Lionel qui souffle dans ses mains. Alain a la tête dans ses bras 
et dit : « Mais est une toupie y faut mettre est mache ». Je reformule : « C’est une toupie et ? 
»  Simon et Alain (qui se redressent) ensemble disent : « Elle marche ». Je demande : « Est-ce 
qu’elle marche ? », en faisant des pas avec mes doigts. Lionel rigole. Alain me regarde et dit : 
« Et non elle n’aïve pas ». Simon dit : « Elle tourne ». Alain se lève et montre le manche de la 
toupie en disant : « A lise » et avec son index tourne autour. Je lui demande que fait la 
toupie ? Il la lance en la faisant tourner en disant : « Elle tourne pas ». Je rectifie en disant : 
« Elle tourne ». Il dit : « Mettant un life et y mache ». Naomi reformule : « Mettre un fil pour 
qu’elle marche », il répond : « Oui » en regardant Naomi. Amy dit : « Il marche ». Je 
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reformule : « On met un fil pour qu’elle tourne, pas qu’elle marche ». Lionel rebondit en 
chantonnant : « Y marche, y marche ». Beaucoup d’enfants parlent en même temps et je mets 
le cadre.  Lionel dit dans ce brouhaha : « C’est la Twisty planète ». Je résume : « Tu as dit que 
c’était une toupie, elle tourne, elle a besoin d’un fil et qu’est ce que tu veux encore dire ? ». 
Alain tient son objet, a la tête dans ses bras et dit « Et des trous, trois trous et pas beaucoup de 
trous. Un, deux, trois, quatre. Et puis c’est des yeux qui fait des tuc toupies moi ». Je 
reformule : « Si j’ai bien compris tu as dit qu’il y avait des trous, il y a des yeux, c’est ça ». 
Alain : « Oui et des pucs toupies » : Naomi de dire : « T’as plus de toupies ». Alain : « Non, 
plus », en ouvrant les mains. Je lui réponds : « Ah tu en a plus, c’en est une de toute une 
collection. Est-ce qu’elle a un nom cette toupie ? ». Alain : « Oui un nom » et il regarde sa 
toupie, « Amè ». Lionel dit qu’elle s’appelle Wibye. Je répète : « Wibye », Lionel dit : « Oui, 
il y a la planète des toupies ». Je demande aux enfants s’ils ont des questions. Lucien lève la 
main. Alain l’appelle : « Lucien » et il demande : « Y a de bleu ? » Alain : « Heu non est pas 
de bleu ». Simon regarde et dit : « Si c’est bleu là » et Alain de répondre : « Oui ». Rodrigo 
pointe son doigt sur l’objet en disant : « Tout ça c’est du bleu ». Alain de dire : « Heu non là 
est aussi du bel bleu, bleu », en retournant son objet et plongeant la tête dessus. Je lui 
demande s’il y a du bleu et il me répond : « Oui a bleu là. S’aussi là », en pointant l’endroit 
sur sa toupie et levant la tête. Amy lève la main et Rodrigo commence à faire un commentaire 
mais je le stoppe pour lui rappeler la règle de lever la main avant de parler. Alain appelle 
Amy. Elle dit : « Y faut, regarde Alain (elle se lève), prends. Tu prends (elle va vers Alain et 
on lui demande de revenir à sa place et d’expliquer avec des mots). Il faut toi tu prends le fil, 
après tu tournes un peu comme ça (elle fait le mouvement avec sa main) tu vois où y’a le fil 
mais faut pas la lancer,  non (Alain la lance). Faut faire comme ça Alain ». Rodrigo est parti 
dans ses jeux de mains, Lionel est aussi dans ses histoires et Simon dit : « Non y’a pas de fil 
avec ça ». Tout à coup Lionel sort de son histoire en disant : « Un petit zizi.. », en regardant la 
caméra. On le stoppe puis j’essaye de le ramener au groupe en lui demandant s’il a des 
toupies. Il répond : « Oui », mais repart dans ses jeux. Naomi reformule l’idée d’Amy en 
disant : « Amy essaie de t’expliquer comment faire pour faire tourner la toupie.. ». Amy lui 
coupe la parole en disant : « Moi j’ai celle-là et puis z’arrive à la tourner Alain ». Naomi 
continue : « Il n’y a pas besoin de la lancer, tu la laisses puis tu la tournes ». Amy de 
continuer : « Mais on n’a pas besoin de le fil Alain ». Alain de répondre : « Oui ». Naomi de 
dire : « Et celle-là elle n’a pas besoin de fil ». Puis elle propose qu’ils puissent jouer avec à la 
récréation. En même temps, Rodrigo sort de son historie et essaie de se raccrocher au contexte 
en disant : « Moi je sais ce que c’est ». Et Amy de dire : « Tu veux moi je t’aide après ». 
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Alain de répondre : « Heu non metté un fil ». Et Amy de le couper : « Non on n’a pas besoin 
avec celle-là Alain. Il faut juste la tourner mais pas la lancer ». Je reformule : « Ce n’est pas 
une question que tu poses mais tu lui proposes de l’aider à la faire fonctionner à la 
récréation ». En même temps Lionel chantonne en touchant les deux adultes à côté de lui avec 
ses index, Rodrigo, sans se préoccuper de ce qui se passe, se penche vers Alain et prend sa 
toupie et lui explique quelque chose. Je me fâche et lui rappelle d’attendre son tour en levant 
la main. Lionel se bouche les oreilles. Simon lève la main, puis Rodrigo. Alain appelle Simon 
qui dit : « Moi, si ça monte en avant (fait un geste), parce que l’espace, il est pas collé hein ». 
Je lui demande de reformuler, car je n’ai pas compris son idée (l’espace est pas bien collé ?). 
Alain lance sa toupie, Simon la rattrape et explique : « Avant, ça bouge avant. Celle-ci elle 
bouge pas (il tire sur la poignée) l’espace ». J’essaie de reformuler en disant que sur cette 
toupie la poignée et la rondelle sont collées, alors que sur celles avec la ficelle ça tourne entre 
la poignée et la rondelle. Il me répond : « Oui ». Je demande s’il y a encore des questions 
mais personne ne lèvent la main. Rodrigo n’entend pas et a la tête entre les mains, Lionel suce 
son pouce.  
J’appelle Simon qui a amené un objet. Il va le chercher  (une voiture de formule 1, rouge) 
et tout en me regardant il dit : « C’est une voiture….. de course ». Je reformule : « Une 
voiture de course ». Lionel ajoute : « Qui va vite ». Je lui rappelle de lever la main. Il lève la 
main. Simon continue : « Il y a ça », en montrant une partie de sa voiture. Je lui demande 
d’expliquer. Lucien lève la main. Simon dit : « C’est une barre en triangle ». Rodrigo 
demande de voir sa barre en triangle et Simon lui montre l’avant de sa voiture. Rodrigo dit : 
« Haaa, c’est des trucs en métal ». Amy lève la main. Je dis ne pas connaître le nom de cette 
pièce. Lionel dit : « Ça va très, très vite ». Je lui demande de poser une question et lui 
demande comment. Il répond : « Ça va très.. ». Je l’aide en disant : « Est-ce que.. ». Il 
reprend : « Est-ce que ça va très très vite  » ? Simon répond : « Oui ». Puis il appelle Lucien. 
Il dit : « Y’a du rouge ? »  Simon répond : « Oui ». Lionel dit : « Tout rouge ». Rodrigo lève 
la main mais on ne sait pas s’il lève la main ou joue avec. Simon finit par l’appeler. Rodrigo 
le regarde et lève la main. Simon le rappelle : « Rodrigo ». Il dit : « Alors, en fait, je me 
demande pourquoi elle est si basse, que là il y a des petites roues et là des grosses roues et là 
elle est si basse », en pointant les différentes parties de la voiture. Simon dit : « Une voiture 
de formule 1 c’est plat ». Je reformule sa question en disant : « Pourquoi il y a des voitures 
hautes comme les 4/4 (je fais des gestes) et des voitures comme les formules 1 qui sont plus 
basses et pourquoi les formules 1 ont les pneus arrière plus gros que les pneus avant ? ». 
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Lionel lève la main. Alain lève la main en disant : « Attends ai une idée ». Je demande à 
Simon s’il sait et il répond : « Non ». Je réponds aux enfants que je ne suis pas sûr mais que je 
crois que si elle est basse c’est pour aller plus vite, l’air lui passe dessus. Et que si elle a les 
pneus plus gros à l’arrière c’est pour qu’elle démarre plus vite (elle accroche mieux par terre). 
Si elle a une forme spéciale, c’est pour gagner en rapidité. Je demande à Rodrigo si ça répond 
à sa question. Il me dit : « Oui ». Lionel (il dit : « information »), Amy et Alain lèvent la 
main. Simon choisit Amy et Lionel râle en disant : « Je lève les mains pour longtemps ». Elle 
dit : « Il va très vite ou va doucement ? »  Lionel appelle Simon, on lui demande d’attendre 
son tour. Simon répond : « Elle va vite ». Simon regarde Lionel qui lui dit : « J’ai une 
information. Moi j’ai aussi un voiture rouge mais cette fois, il a des grosses roues derrières et 
des petites roues devant et il a des piques tout devant ». Je lui demande pourquoi des piques 
devant et il me répond pour se défendre. Il veut donner une autre information mais on lui dit 
qu’il y a d’autres enfants. Je dis qu’il ne reste plus qu’Alain et ensuite on passe à une autre 
personne. Alain se penche sur la voiture et dit : « Neuf et neuf  » en pointant la voiture 
(numéro de la voiture). Simon lui répond : « C’est pas neuf et neuf c’est six et six ». Alain : 
« Non, c’est neuf et neuf, comme ça ». Simon dit : « Comme ça ouais » et Naomi de dire : 
« Ça dépend dans quel sens vous la regardez ». Je demande quel chiffre font six et six et 
Simon répond : « 26 ». Je repose la question à Lionel pour le ramener à notre discussion et il 
répond : « Ça fait 66 ». Je demande à Simon s’il est d’accord et il répond : « Oui ». Lionel 
taquine Gabrielle en la touchant avec son doigt.   
Je demande à Rodrigo d’aller chercher son objet. Il ramène un carnet publicitaire de la 
poste et on lui rappelle qu’il doit le présenter, car il chantonne en le regardant. Il le feuillette 
et on lui demande ce qu’il a amené et il répond : « Papaouipapanon », avec un petit sourire. 
On lui rappelle qu’il doit utiliser des mots pour le présenter. Il dit : « Vous allez voir, c’est des 
trucs de chansons, il y a des fois des autres trucs », en ne regardant que son carnet. Puis il dit  
« Là il y a des choses à payer », en le retournant brièvement. Lionel parle tout seul en disant : 
« Pouet au nez ». On demande à Rodrigo, si on fermait les yeux, comment il pourrait nous 
expliquer son objet, mais il continue à le feuilleter en disant : « Là il faut écrire son nom ». 
On lui demande le nom de son objet. Il fait une grimace en regardant son carnet. Je pense 
qu’il ne connaît pas le nom de l’objet, alors il continue à le feuilleter sans échanger un regard 
avec nous. On lui demande si c’est une peluche et il répond : « Non ». Une voiture ? R : 
« Non ». Lionel : « C’est un maison ? », en souriant. R : « Non ». Lionel propose : « Un 
livre ». Simon lève la main. Alain répète : « Un livre ». Rodrigo dit : « Ça  vient de la 
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poste de La Plaine». Je l’interpelle en lui disant que ça ne nous dit pas ce que c’est, ça peut 
être une enveloppe, un paquet, etc. Rodrigo répond : « C’est un paquet pour moi, qu’elle m’a 
donné pour moi la dame ». Je lui demande si c’est un paquet. Rodrigo répond : « Oui ». Alain 
dit : « Non, un livre ». On lui demande si ça ressemble à un paquet. Il répond : « Non ». Je lui 
demande alors qu’est-ce que c’est et il répond : « Un livre ». On acquiesce. Lionel se couche 
sur Gabrielle et il dit : « Maman ». Elle le reprend pour le ramener dans le groupe. Je dis à 
Rodrigo que ça ressemble à un livre, il y a des pages, une couverture, etc. Je lui demande de 
quoi parle ce livre de la poste. Il me répond : « Une pétée de choses ». Mais de quoi ? Il me 
répond : « Il y a des dessins, il y a des écritures, des choses dessinées », en tournant sa 
brochure vers nous. Alain dit : « J’ai pas vu » mais sa remarque n’est pas prise en compte. 
Puis Rodrigo regarde un dessin et dit : « Ça c’est quoi, je crois que, je suis sûr que c’est des 
chansons », en tournant la brochure vers nous, mais son regard reste centré sur sa brochure et 
pas sur les personnes qui l’entourent. Naomi lui fait remarquer que pour lui, cette écriture 
représente des chansons, mais ce sont des informations de la poste (Combien ça coûte pour 
envoyer un paquet, publicité pour des achats, etc.). Rodrigo est toujours dans sa brochure et 
demande : « Ça c’est quoi ? ».  Naomi lui fait remarquer qu’elle ne peut pas savoir, car c’est à 
l’envers. Elle regarde et lui explique que c’est une possibilité d’avoir une carte de crédit. 
J’essaie de synthétiser en disant que c’est un document qui donne des informations au sujet de 
la poste. Alain essaie de prendre sa brochure mais Rodrigo la met sur ses genoux. Je lui fais 
remarquer qu’il y a des questions ou des mains levées mais il reste plongé dans sa brochure.  
On l’interpelle et il lève la tête, appelle Simon. Amy dit : « J’attends depuis longtemps ». 
Simon dit : « C’est un cahier ». On lui fait remarquer que c’est une information, mais qu’on 
peut aussi l’appeler un cahier. Rodrigo finit par voir Amy et l’appelle. Amy dit : « Moi heu, 
pourquoi toi t’a amené ça, pas que une fois t’a amené ça je me rappelle ». Il lui répond : 
« Mais non c’était pas pour présenter ». Amy : « Pourquoi aujourd’hui tu as présenté ? »  
Lucien dit : « Moi j’ai bobo à la tête », je lui fais un signe de la tête que j’ai entendu. Lionel 
chantonne. Je clarifie la question d’Amy : « Pourquoi as-tu amené cet objet une seconde 
fois ?»  Elle me répond que c’est ça qu’elle veut dire. Je transmets la question à Rodrigo qui 
lui répond : « Parce qu’il était dans mon casier, l’autre fois, les autres jours, je l’avais toujours 
oublié et puis j’avais même plus pensé à lui », avec une intonation joyeuse. Je reformule en 
disant : « Donc il l’a retrouvé dans son casier et il s’est dit : comme c’est le jour des objets, je 
vais le présenter ». Je le remercie et dit qu’on va passer à la suite du programme.  
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Résumé 
L’autisme est une terminologie qui a évolué dans le temps. Actuellement, c’est un 
syndrome composé de deux symptômes principaux, à savoir des particularités dans la 
communication sociale et des comportements stéréotypés avec des intérêts restreints. La 
terminologie utilisée par le DSM-5 est « trouble du spectre autistique » (TSA). Malgré une 
grande hétérogénéité dans cette population, les enfants, à des niveaux différents, ne 
développent pas comme les autres les comportements nécessaires pour entrer en relation de 
manière conventionnelle. Ces difficultés d’interactions sociales se mettent très tôt en place 
dans la vie de ces enfants et les pénalisent dans leur intégration sociale. C’est pourquoi il est 
nécessaire de travailler les habiletés sociales le plus tôt possible et dans la durée, car ils 
n’arrivent pas à les apprendre d’eux-mêmes. Travaillant comme enseignant dans une classe de 
six élèves ayant des difficultés relationnelles et communicationnelles et dont un enfant est 
atteint d’un TSA et un autre de TEDNS, j’ai décidé de mettre en place une intervention basée 
sur des activités pour permettre aux enfants d’améliorer leurs habiletés sociales. Après une 
période d’accueil et de mise en route avec mes élèves, j’ai rempli avec une collègue deux 
questionnaires concernant les habiletés sociales (ABAS II) et les habiletés sociales scolaires 
(EEHSS) et j’ai filmé les trois activités (phase pré-test). Durant environ six mois, j’ai 
poursuivi ces trois activités, qui se sont complexifiées dans le temps, permettant de 
développer des compétences sociales chez mes élèves. En fin d’année, j’ai rempli avec une 
autre collègue les deux questionnaires et j’ai filmé les trois activités (phase post-test). Les 
comparaisons pré- post-test pour les deux juges ont montré des améliorations pour les six 
élèves dans les habiletés sociales et les habiletés sociales scolaires. Les images de la vidéo 
viennent amener des nuances, car la progression des compétences sociales ne peut être 
linéaire, ces dernières étant liées au contexte et au monde interne (cognitif et affectif) de 
l’enfant. Je conclus en affirmant l’importance pour les enfants ayant des difficultés 
relationnelles et communicationnelle d’une approche globale incluant un enseignement des 
habiletés sociales.  
Mots clés :  
Autisme - Habiletés sociales - Interventions - Enfants - Communication - Interactions 
sociales. 
 
 
